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Abstrakt: Dva vyzkumy uspésnosti programu Zacit spolu (v prostredi materskych
Skol a na prvnim stupni zakladnich skol) nezavisle na sobé dokazuji, Ze existuje vztah
mezi rozvojem socio-emocnich dovednosti a kognitivnich schopnosti. Na zakladé ana-
lyzy teoretickych a vyzkumnych textli (Piaget, Vygotskij, Bronfenbrenner, Damasio,
Barrettova a dalsi) vysvétlujeme, pro¢ ma rozvoj socio-emocni oblasti dlilezity vliv
na rozvoj oblasti kognitivni. Tato analyza nadm zaroven umozZnila artikulovat devét
pravidel, ktera rozvoj kognitivnich schopnosti zefektiviiuji. Nasledna aplikace téchto
pravidel na predvyzkum v prostiredi matei'skych skol ukazuje, proc¢ se programu Zacit
spolu (nejen) v prostredi materskych Skol dafi rozvijet kognitivni schopnosti 1épe
nez ve vzdélavacich programech béZznych ,tradi¢nich” zarizeni, s nimiz byl srovnavan.
Rozhodujicim faktorem je schopnost synchronizovat aplikaci zminénych pravidel.
Na prikladech ukazujeme, Ze synchronizace je systémové zakédovana jizZ v organizac-
ni strukture a ve vzdélavacich procesech programu.

Klic¢ova slova: ontogeneticky vyvoj, kognitivni schopnosti, socio-emo¢ni dovednosti,
program Zacit spolu, synchronizace, predskolni vzdélavani

V tomto textu vychazime z faktu, Ze vyzkum programu Zacit spolu (dale ZaS)
v predskolnim vzdélavani, provedeny tymem Miluse Havlinové v letech
1997-2001 (Kargerova & Krejcova, 2003), se shoduje v mnoha faktorech
s vysledky vyzkumu programu Zacit spolu na prvnim stupni zakladniho
vzdélani, ktery jsme provadéli v letech 2021-2023 (Denglerova et al., 2024).
Zamérem obou vyzkumi bylo srovnat vysledky déti z béZnych, ,tradi¢nich”
vzdélavacich instituci a instituci, které vyucuji podle programu Zacit spo-
lu. Neni v nich zahrnuto srovnani s jinymi typy alternativnich vzdélavacich
programi (napt. Montessori, walfdorfské Skoly ¢i Daltonského planu). Oba
vyzkumy sledovaly socialné ekonomicky status rodin, z nichZ Zaci pocha-
zeji, pricemZ vybér Skol a trid zahrnutych do vyzkumu se ridil kritériem,
aby obé srovnavané skupiny byly v tomto sledovaném ukazateli co nejvice
shodné. Ve specialnich pripadech, kde to sbér dat umoZioval, byl vliv so-
cidlné ekonomického statusu vzat v potaz jako faktor ovliviiujici vysledky
(srov. Denglerova et al., 2024, s. 47-53).
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Na zakladé podobnosti vysledkii obou vyzkumi jsme se rozhodli pripravit
podobny vyzkum v prostfedi matei'skych kol (dale MS) zapojenych do pro-
gramu ZaS. Zakladnimi otazkami, které ridi ivahy o budoucim vyzkumném
designu, jsou, pro¢ a jakym zplisobem rozvoj socio-emocnich dovednos-
ti vede k rozvoji kognitivnich schopnosti. Cilem tohoto textu je na zakladé
analyzy teoretické a vyzkumné literatury na tyto otazky odpovédét. V zaveé-
ru prispévku jsou naSe zjiSténi aplikovana na vysledky predvyzkumu (kvé-
ten 2025) uskute¢néného na jedné ZaS MS! a diky tomuto pouZiti vysvét-
lujeme, Ze synchronizace niZe artikulovanych pravidel stoji za UspéSnosti
programu ZasS.

1 Vysledky vyzkumii tymu Havlinové a tymu Denglerové

U obou vyzkumi se budeme soustredit pouze na vysek vysledkd, které po-
ukazuji na pozitivni souvislost mezi rozvojem socio-emocnich dovednos-
ti a kognitivnich schopnosti. Informace o prvnim vyzkumu jsou dostupné
v textu Kargerové a Krejcové (2003). V tomto vyzkumu bylo zahrnuto celkem
821 déti, z toho 409 déti z MS ZaS a 412 déti z MS neZa$ (tamté, s. 144).2
Jednim z predpokladii bylo, Ze ,metodika vzdélavani v programu Zacit spolu
nema na rozvoj intelektu déti vliv vétsi nez bézné tradici osvédcené postupy*
(tamtéz, s. 145). Nejvétsim prekvapenim vyzkumu se ovSem stalo, Ze se ten-
to predpoklad nepotvrdil. Vysledky ukazaly, Ze ZaS déti mély vice rozvinuté
socio-emoc¢ni dovednosti, stejné jako to, Ze ,na konci Setreni byly déti z MS
s programem ZaS v oblasti intelektu lepsi“ (tamtéz, s. 149). V navazujicim
rozhovoru (in Kargerova & Krejcova, 2003, s. 150-155) dr. Havlinova uva-
di dal$i podrobnosti. ZaS déti vykazuji vétsi invenci v navrhu reSeni pro-
blémt, maji rozvinutéjsi aroven vyslednych reSeni a srozumitelnéjsi formu
jejich zpracovani. ,Dokazou adekvatnéji vnimat realitu®, protoze ,maji vyssi
schopnost uchopit celek a zaroven ostreji vnimat detaily, hledat souvislosti
a smysl véci“ (tamtéz, s. 151-152). Vyzkumnice se domniva, Ze v tispésnych

1 Oba vyzkumy srovnavaly vzdélavaci instituce, které implementuji program Zacit spolu,

s témi, které jej neimplementuji. Abychom predesli ¢astému opakovani stejnych frazi, bude-
me pouZivat oznaceni ,ZaS MS/ZS“ pro matei'ské $koly ¢i zakladni $koly, které tento program
implementuji, a ,ZaS déti“ pro déti vyucované podle tohoto programu. Komplementarné tak
budeme pouZivat oznaceni ,neZaS MS/ZS" a ,neZa$S déti“

0 celkovém vyzkumném designu a pouzitych nastrojich sbéru dat se ¢tenar dozvi vice v cito-
vaném textu (s. 143-145).
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vysledcich ZaS Zaki ,se projevil efekt samostatnych ¢innosti v centrech akti-
vit a specifické didaktické postupy programu” (tamtéz, s. 151).

Ve vyzkumu tymu Denglerové byly dvé kvantitativné orientované cas-
ti vyzkumu doplnény ¢asti kvalitativni (Denglerova et al., 2024).2 V prvni
kvantitativni ¢asti byly porovnavany vykony ZaS a neZaS déti v testech Ceské
Skolni inspekce zamérenych na c¢tenarskou gramotnost a dovednosti usnad-
nujici uceni (tamtéz, s. 47-53). V této Casti bylo zjisténo, Ze déti ,,navstévujici
tridy s programem Zacit spolu nezaostavaji [za neZaS détmi], spiSe naopak”
(tamtéz, s. 53). V druhé kvantitativni ¢asti byly sledovany a porovnavany so-
cio-emocni dovednosti a metakognitivni schopnosti Zas a neZaS déti (tam-
téz, s. 35-46). Ukazalo se, Ze ZaS déti se ve tridach citi 1épe, prokazuji vyssi
uroven emocnich schopnosti, maji vyssi kreativni schopnosti a byla u nich
detekovana vysSi motivace ke vzdélavani. OvSem nejvétSim prekvapenim
bylo zjiSténi, Ze jsou u nich 1épe rozvinuty metakognitivni dovednosti, coZ se
projevovalo vySSimi hodnotami Uspésné predikce i ispésSného zhodnoceni
vlastniho vykonu a tim, Ze jsou schopny lépe ridit vlastni vzdélavaci proces,
coz se ukazalo predevsim v reSeni uloh vyZadujici narocnéjsi myslenkové
operace (tamtéz, s. 44-46).

Vztah mezi rozvojem socio-emocnich dovednosti a rozvojem metakognitiv-
nich schopnosti se vyzkumnici rozhodli vysvétlit na zakladé etnografického
vyzkumu v prostredi ZaS Skol. Kategorie, které byly konstruovany béhem
analyzy etnografickych dat, se prekvapivé vazaly primarné na procesy, které
nebyly primo spojeny s vyukovym obsahem. Tvorily jakousi zakladni bazi,
jejiz kvalita odlisuje vyuku v ZaS tridach od bézné vyuky. Tyto vysledky vy-
zkumniky vedly k formulaci teorie emoc¢né-kognitivni vzdélavaci infrastruk-
tury.* Vyuziti této infrastruktury vede k systémové zméné, ktera ve vyuko-
vém prostiedi i uvnitt samotnych aktéri minimalizuje emocni a kognitivni
bariéry. To je podle vyzkumnik{ divodem, pro¢ u déti po urcité dobé imple-
mentace programu ZaS dochazi akceleraci jejich kognitivniho vyvoje.

Odkazujeme se zde na podrobnou 60strankovou vyzkumnou zpravu. S ohledem na maxi-
malni rozsah tohoto textu zde nemizeme predlozit uspokojivy popis vyzkumného designu
a metod sbéru a analyzy dat, ani podat vycerpavajici vyklad vysledkd. Ctenare, ktet{ by chtéli
znat podrobnosti, odkazujeme na prislusné pasaze zpravy, ktera je pristupna on-line (viz Li-
teratura).

K detailnimu popisu fungovani emoc¢né-kognitivni vzdélavaci infrastruktury viz (Denglerova
etal., 2024, s. 20-32).
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Zdiraznéni akcelerace je zde kontextové vztazené ke specifickému pribéhu
vzdélavaciho procesu v ZaS MS/ZS. Vybudovani emoé¢né-kognitivni vzdéla-
vaci infrastruktury vyZaduje Casovou investici, ktera zptisobuje, Ze zpocatku
dochazi ke zpomaleni nabyvani dovednosti a znalosti. To Casto vyvolava stres
a uzkost u rodicti a méné zkuseni vyucujici maji tendenci zastavit implemen-
taci programu. OvSem v okamzZiku, kdy je tato infrastruktura z velké casti vy-
budovana, dochazi ke zkvalitnéni kognitivnich a metakognitivnich procest.
To vede ke zrychleni nabyvani dovednosti a znalosti. K této akceleraci nedo-
chazi na ukor harmonického vyvoje déti, ale naopak proto, Ze se efektivnéji
vyuziva jejich aktualni kognitivni kapacity, coz se odrazi ve vétsi psychické
spokojenosti a emoc¢ni stabilité, jak ostatné vyplyva z vyzkumu samotného
(Denglerova et al., 2024, s. 38-42). Proto se vyzkumnici domnivaji, Ze budo-
vani infrastruktury zaroven umoznuje sladit psychosomatické potieby zakt
se zvySenim jejich akademického uspéchu, aniz by byli vystaveni pokrivuji-
cimu ddrazu na zvySovanti jejich vykonu.

2  Sirsi teoretické ukotveni vysledkii vyzkumii ZaS

Program ZaS (ve svété znamy pod pojmenovanim Step by Step) ma dob-
fe rozpracovanou uroven metodickou a evaluacni (srov. napt. ISSA, 2010;
SbS CR, 2011, Babanova, 2023) a organizacni (Klaus, 2004; Krywko, 2010;
Tankersley & Klaus, 2012). Pri reSersi literatury jsme vSak prekvapivé na-
razili jen na sporadické odkazy na teoreticka vychodiska, vétSinou na zmin-
ky o Piagetovi a Vygotském (Krywko, 2010; Stazs et al., 2008). SbS program
vznikl pod silnym vlivem programu Head Start, ktery se primarné zaméruje
na vzdélavani v predSkolnim véku (Klaus, 2004; Krywko, 2010). Head Start
vznikl jako jeden z exekutivnich disledki baliku zakont, které v Sedesatych
letech 20. stoleti prijala americka vlada se zamérem snizit strukturalni prici-
ny reprodukce kultury chudoby (Vinovskis, 2005). Myslenku, Ze nejefektiv-
néjsi je, kdyz spoleCnost investuje do vzdélavani v nejranéjsich letech lidské-
ho Zivota, prosadili pri svém slySeni pred komisi amerického senatu védci,
mezi nimiz klicovou roli sehral Urie Bronfenbrenner (1979, 2005).

V nasledujicich podkapitolach proto zaramujeme vyklad analyzou teorii
Piageta, Vygotského a Bronfenbrennera a analyzou textii, které jejich mys-
lenky rozvijeji ¢i doplnuji (Thelenova, Damasio, Barrettova a dalsi). Zaroven
budeme formulovat pravidla, jejichZ uplatnovani béhem procesu vzdélavani
jsou klicova, ma-li dochazet k efektivnimu rozvoji kognitivnich schopnosti.
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2.1 Ontogenetické faze vyvoje jako adaptace

Teorie Piageta, Vygotského a Bronfenbrennera jsou soucasti pedagogicko-
-psychologického kdnonu. Ten vSak pracuje primarné s vysledky vyzkum
zminénych autort, ale opomiji jejich interakéni povahu. Z toho ddvodu se
s jejich teoriemi zachazi zpiisobem, ktery procesy proménuje na nutna kau-
zalni spojeni a z relativnich urovni ¢ini nevratné faze ,spravného” vyvoje.
V tomto textu proto klademe zvlastni diiraz na tuto opomijenou stranku.

VSichni tfi jsou presvédceni, Ze rozvoj kognitivnich schopnosti a vyvoj so-
cio-emoc¢nich dovednosti jsou vnitiné propojené. Obé oblasti se rozviji v in-
terakcich ¢lovéka s jeho prostiredim a s lidmi a objekty, s nimiZ se v tomto
prostredi setkava. Proto kvalita rozvoje jedné stranky nutné ovliviiuje kvalitu
stranky druhé. JestliZe ma Clovék za danych okolnosti dosahnout maximal-
niho rozvoje kognitivnich schopnosti, musi dosahnout co nejotevienéjSich
vztahl s tim, co k nému prichazi z vnéjSiho prostiedi. Aby mohly byt ony
vztahy co nejotevienéjsi, musi byt clovék schopen ,ladit” také socialni vztahy
(Piaget, 1966; Vygotskij 1978, 2017; Bronfenbrenner, 1979, 2005).

Interakce zptisobuji zmény v lidském jednani a mySleni. Témito zménami
jedinec dosahuje docasné rovnovahy mezi vlastnimi vyvojovymi potrebami
a stavajici situaci. Jelikoz se realita neustale proménuje, nebot s kazdym do-
saZzenym horizontem se oteviraji horizonty nové, po kratsi ¢i delsi dobé pri-
rozené dochazi k vychyleni nabyté rovnovahy a dalsi a dalsi cykly dosahovani
rovnovahy posouvaji vyvoj organismu i jeho prostredi do novych fazi (Piaget,
1966, s.9-48; 1971).

Tyto adaptivni zmény maji sviij kofen v biologickych procesech, pokracuji
v senzomotorickych a instinktivnich reakcich, aby nakonec pres fazi vzniku
a vyvoje pojmového mysleni dosahly irovné abstraktnich operaci intelektu
(Piaget, 1966, s. 11-14). Tato kontinuita ale mimo jiné znamena, Ze neexis-
tuje striktni hranice mezi nizSimi a vyS$Simi funkcemi lidského poznavani. Jiz
v té nejnizsi senzomotorické fazi, ktera je spojovana s vékem od narozeni
cca do Sestého mésice Zivota, jsou pritomny zarodky intelektového vyvoje.
Proto Piaget toto obdobi nazyva , obdobi vyvoje senzomotorické inteligence”
(tamtéz, s. 105, zvyraznéni piidano). Navic Piaget definuje hranice prechodu
mezi jednotlivymi fazemi vZdy v intervalech. Napt. pocatek symbolické faze
urcuje rozmezim od osmnacti mésicti az do dvou let (tamtéz). Na tuto pro-
meénlivost nema vliv pouze odliSna geneticka vybava.
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Posun v rozvoji intelektu je z velké miry kontextové relativni. Thelenova spo-
le¢né se svym tymem doloZila, Ze variacemi kontextu experimentu , A-nikoli-B
chyba“ (A-not-B error)® Ize hranice prechodu z jedné tirovné do druhé ovliv-
novat, a pripadné tak urychlovat kognitivni vyvoj ditéte (Smith & Thelen,
2003). Variace spocivaly v tom, Ze experimentatoii proménovali prostredi,
zplsob pouzivani pomiicek, nebo télesné podminky ditéte (srov. tamtéz,
s. 345-346; Sip & Denglerova, 2024). Pro nas dalsi vyklad je diilezité piede-
v$im to, Ze urychlovani nebo naopak zpomalovani kognitivniho vyvoje ditéte
je vazano na materialni usporadani prostiedi, zplisoby manipulace s objekty,
télesné zmény, télesny pohyb atp.

Rostouci pocet neurobiologickych, psychologickych a sociologickych
vyzkumi navic prokazuje, Ze materialné-socialni charakteristiky prostredi
mohou vyrazné ovliviiovat fungovani hormonalniho systému, procesy mye-
linizace mozku, sitovani a prorezavani neuronalnich spoji a dalsi vnitrni
fyzio-neurologické procesy (srov. napf. Johnson et al., 2016; Eisenberger,
2012). Z toho je zfejmé, Ze materidlni a socialni prostfedi ma na rozvoj
jedince podstatné vétsi vliv, nez se védci diive domnivali. Na zakladé téchto
informaci jsme schopni odvodit prvni pravidla pro Gspésné rozvijeni kogni-
tivnich schopnosti.

Pravidlo 1: Jsme schopni orientacné rozlisit ontogenetické fdze vyvoje ditéte.
Pravidlo 2: Hranice téchto fazi jsou vSak vzdy individudlné odlisné.

Dalsi typ vyzkumi, ktery se zabyva vyvojem traumatizovanych jedinct, zase
ukazuje, k jakym zménam u téchto lidi dochazi na arovni zpracovani infor-
maci, fungovani pameéti a ve zptisobech rozhodovani a jednani (Norris et al.,
2002; Ronan & Johnston, 2005). Tyto zmény vykazuji kognitivni schopnosti
typické pro nizsi vyvojové faze. Je tedy zjevné, Ze tyto vyvojové faze nemi-
zi po dosaZeni vyssich arovni. Zlstavaji v podloZi osobnosti kazdého jedin-
ce a v piripadé vyrazné disbalance mezi vnitifnim a vnéjSim prostredim se
do nich mohou vracet i dospéli lidé.

> Experimentator nejdrive zaujme dité hrackou a poté ji schovava bud na misto A, anebo B.
Z toho, zda po urcité dobé dité je, anebo neni schopné ukazat ke spravnému mistu (A/B), vy-
zkumnici usuzuji, jestli chape koncept prostoru a objektu v ném obsazeném, vztah mezi jeho
vystavenim a naslednym zmizenim. Vysledky opakovaného experimentu vedly k presvédce-
ni, Ze vétSina osmimésicnich déti takového kognitivniho propojeni mezi hrackou a jejim zmi-
zenim neni schopna, zatimco vétSina dvanactimésicnich déti jiz schopna je (Smith & Thelen,
2003, s. 344-345).
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To je v souladu s dynamickym strukturalismem, jenZ tvori Sirsi epistemo-
logicky ramec Piagetovych teorii (srov. 1971). Podstatné prvky dynamic-
kého strukturalismu najdeme ve Vygotského sociokulturni teorii (1978)
i Bronfenbrennerové teorii emergujicich interak¢nich scén a trovni (1979).
Stejné jako se socialni a kognitivni struktury jedince mohou obohacovat,
a dosahovat tak vyssi kvality mySleni a jednani, mohou se tyto struktury za
urcitych okolnosti ¢i ve vyrazné odliSnych kontextech opét rozvolnovat a vra-
cet se zpét na nizsi Uroven socialniho a kognitivniho vykonu. Tyto ,navraty“
nejsou primarné projevem individualniho selhani ¢i individualni dezintegra-
ce, ale jsou projevem vyrazné systémoveé nerovnovahy, s niZ se jedinci Casto
mohou vyrovnat pouze sestupem na vice bazalni vyvojové faze.°

Z povahy dynamického strukturalismu mimo jiné také vyplyva dalsi charak-
teristika lidského vyvoje - jeho kontextova variabilita, ktera je kvili specia-
lizaci védéni nejzietelnéjsi u dospélych, ale je v méné patrné podobé platna
také u déti. Zatimco v urcitych kontextech miiZe byt clovék ve fazi rozvinu-
tého abstraktniho mysleni, v jinych kontextech se miiZze pohybovat ve fazi
mysleni nazorného. Vezméme v ivahu humanitné vzdélaného jedince, ktery
se potyka s predstavou dilatace ¢asu nebo fungovani mozku. Dilataci ¢asu si
dokaze predstavit vétSinou tak, Ze si vedle sebe v predstavach stavi mladého
clovéka, ktery vystupuje z rakety, ktera se po desitkach let navratila z ves-
mirné cesty, a jeho vrstevnika, jenZ neopustil Zemi, a je proto vyrazné starsi.
Fungovani mozku si zase predstavuje jako ,rozsvécovani“ specifického vzo-
ru neuronalnich spojeni. V takovych pripadech se ¢lovék priblizuje podstaté
reSeného problému, ale ndzorna predstava mu zaroven neumoznuje uchopit
celou sit’ procest a jejich diisledkl. Neni na tom nic zvlastniho ¢i zahanbu-
jictho, nase kaZzdodenni Zivoty jen dokumentuji kontextualni prostupnost,
zvratnost a variabilitu vyvojovych fazi.

Bez tohoto dileZitého zaramovani je tézké uvazovat o Piagetovych fazich on-
togenetického vyvoje ¢i Bronfenbrennerovych emergujicich interakénich scé-
nach jako o procesu neustalého vyladovani a dosahovani doCasné optimalni
rovnovahy. Anaopak je snadné pochopit Piagetovy faze i Bronfenbrennerovy
urovné jako objektivné a jasné vymezitelné stavy, s jejichZ pomoci miiZeme
vystavét teorie toho, jak by se vSichni lidé méli ,spravné“ vyvijet. Toto prevla-
dajici a nereflektované zjednodusSeni se v pedagogické praxi projevuje jako

¢ Podobné zkuSenosti s kognitivnimi propady a jejich napravou vedly Feuersteina k formulo-

vani jeho teorie strukturalni kognitivni modifikovatelnosti a k formulovani ideje dynamické
diagnostiky (Feuerstein et al., 2010).
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setrvala bariéra pro efektivni individualizaci vyuky a zaroven to vede peda-
gogy k tendenci podcenovat vliv materialniho a socialniho prostredi na vy-
voj ditéte, stejné jako k tendenci podcenovat vyznam télesnosti a pohybu
pro jeho vyvoj.” Z téchto ivah nam vyplyva dalsi dilezité pravidlo.

Pravidlo 3: Ontogenetické vyvojové faze jsou kontextudlné prostupné, zvratné
a variabilni. Proto je diileZité, aby kazda z vyvojovych fdzi mysleni byla robust-
né vybudovdna, jelikoZ se miiZe stdt, Ze se o né bude muset jedinec ve svém
Zivoté znovu oprit.

2.2 Grupovdni a rané faze vyvoje clovéka

S ohledem na zameér tohoto textu se zde budeme vénovat pouze dvéma obdo-
bim, ktera jsou pro predskolni vzdélavani rozhodna. Fazi symbolického my-
Sleni, cca od osmnacti mésict do ¢tvrtého roku ditéte, a fazi nazorného my-
Sleni, cca od ¢tvrtého do osmého roku (Piaget, 1966, s. 102-119).2 VSechny
vyvojové faze jsou zasazeny do obecné teorie operaci i grupovani vztah,
které vznik operacniho mysleni umoznuji (tamtéz, s. 21-48). Funkci grupo-
vani si miiZeme zjednodusSené predstavit jako schopnost ditéte (¢lovéka) vy-
tycit ve vnéjsi realité celek a jeho Casti, které odpovidaji problému, jez jedi-
nec aktualné resi. Celek a jeho ¢asti mize dité uchopit jediné diky interakcim
s lidmi a objekty ve vnéjSim prostredi.

Pro fazi symbolického myslenti je typické, Ze ze senzomotorickych schémat
(tzn. ze zplisoby, jak v urcitych situacich instinktivné jednat: napt. natahovat
se pro néco, jit k nécemu, ucuknout pred néc¢im) se zacinaji izolovat pred-
stavy, které mohou symbolizovat néjaké vyseky vnéjsi reality. Objevuje se
funkce oznacovani, diky niZ miZe pozdéji panenka oznacovat divku, kaminek
bonbon atp. OvSem predstavy jsou jesté priliS vazany na vnitini prostiedi.
Dité zatim neni schopno predstavy dostatecné podridit reAlnému déni, pro-
toZe zatim tyto predstavy nemaji potfebnou jemnost vlastni vystavby na to,
aby jejich ¢asti mohlo dité Gspésné propojit s redlnymi objekty ve vnéjSim
prostiedi a identifikovat tak charakter a pisobeni vztahli mezi témito objek-
ty. Proto se dité nemiize prestat soustiredit na vnitini pél vlastni zkuSenosti
a prizpuisobuje mu vnéjsi déni (Piaget pro tuto skute¢nost pouziva termin

7 K Sirsim spolecenskym a vzdélavacim souvislostem a jejich vztahu k problematice inkluze
viz Sip et al. (2022, s. 47-53).

8 Jedna se o podstadia tzv. predoperacniho mysleni. Protoze nam jde o detailnéjsi rozliseni
v ramci piredoperacniho obdobi, sestupujeme zde na droven preciznéjsiho terminologického
rozliSeni. CoZ je téZ v souladu s Piagetovou monografii, z niZ zde vychazime.
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détsky egocentrismus). To ditéti brani chapat obecné kategorie, jeZ jsou
podstatou pojmi a zaroven signalem zrodu dalsi fize mysleni. Bez rozliSeni
konkrétniho objektu a obecné kategorie stejnych objektli se nemohou zacit
rozvijet zaklady abstraktniho mysleni, a nemtZe tak dochazet k i¢innému
grupovani redlnych vztaht (Piaget, 1966, s. 106-110).

V nasledujici fazi ndzorného mysleni (cca Ctyriroky aZ sedm ¢i osm let) docha-
zi ke kvalitativni zméné. Zacinaji se objevovat naznaky myslenkovych opera-
ci, jeZ se vice opiraji o vnéjsi déni a jejichZ zpresnovani a jemné strukturovani
vedou v pozdéjSich fazich vyvoje ke zrodu konkrétniho a nasledné abstrakt-
niho mysleni. Dité zac¢ina koordinovat predstavované vztahy, k Cemuz vyuziva
procest centrace a decentrace. Piesto jeSté neni schopno zformovat obecny
pojem a uvest jej do relace s dalSimi obecnymi pojmy. Zastavuje se u nazor-
nych rysi celé situace, své grupovani centruje vZdy na jednu ¢i na druhou
vlastnost a z ni pak vyvozuje soudy o vnéjsi realité. KdyZ je naprt. do krabice
dano 20 drevénych koralkd, z toho je vétSina hnédych a par bilych, na otazku:
»Je v krabici vice dfevénych nebo vice hnédych koralki?“; dité odpovi, Ze hné-
dych je vice, protoZe bilé jsou jen dvé nebo tfi. Jeho predstavové schéma se
nedokaze soustredit na dvé odlisSné kategorialni vlastnosti: material a barva.
Centruje se pouze na jednu z nich, na barvu, a tomu podrizuje vnimani celku
a casti (Piaget, 1966, s. 110-114). Teprve ke konci tohoto obdobi postupné
decentruje celou grupu vztahtii od jedné konkrétni vlastnosti (napt. barva ko-
ralkd) a je schopno do centra svého usuzovani zahrnout vice konkrétnich
vlastnosti. Tim se dostava na vyssi kognitivni uroven.

Celek a jeho ¢asti mize dité uchopit jediné diky interakénim vztahlim, které
se intenzifikuji v jeho vlastni ¢innosti. Dité senzomotoricky jedna, na zakladé
vysledki jednani si vytvari symboly, symboly vstupuji do jeho dalSich reakci,
vytvari si predstavy o vnéjSim sveéteé, tyto predstavy opét vstupuji do jeho
jednani, a to za sebou zanechava dalsi dlsledky, které dité vedou k dalSim
reakcim, napiiklad ke strukturaci predstav, které jsou ve vztahu k realité
adekvatnéjsi.

Princip kontinudlniho prizplisobovani déni uvniti ditéte realnému déni vné
ného je zakladni podstatou Piagetovy, Vygotského i Bronfenbrennerovy
interak¢ni teorie vyvoje (ale také podstatou teorie poznani Deweyho c¢i
Montesorriové a mnohych dalSich tzv. alternativnich pedagogii). Jednani
a jeho dtsledky propojuje nas vniti'ni svét s vnéjSim svétem a umoziuje nam
poznani vnéjsiho svéta tim, Ze se adaptujeme na realna déni.
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Pravidlo 4: Socio-emocni i kognitivni vyvoj se odehrdvd primdrné prostrednic-
tvim ¢innosti. Jeji dusledky poskytuji mysleni zpétnou vazbu. Teprve tato vazba
umoznuje zpresnovat predstavu celku a jeho Cdsti.

Grupovani povstava uz v senzomotorickych reakcich, prechazi pres symbo-
lické mysleni do stavu nazorného usuzovani a odtud pokracuje dale pres fazi
konkrétniho aZ k abstraktnimu mysleni. Na tirovni abstraktniho mysSleni do-
sahuje grupovani své nejucinné;jsi formy - vyvoj pojmu se zavrsuje, operace
presahuji hranice fyzického déni, ¢imz je usnadnéno hledani dalSich vztahd,
které prekracuji horizont nazornych predstav i konkrétnich situaci (Piaget,
1966, s. 35). Ale at’ uz se dité béhem grupovani vztahii nachazi v jakékoli
ontogenetické fazi, vZdy se jedna o obdivuhodny intelektualni vykon. Dité to-
tiZ nema bezprostredni pristup ani k celku, ani k jeho Castem. Je vystaveno
neustalému sledu pokusii a omyl{i, zpétnym vazbam prichazejicim z okoli,
a teprve odstranovanim omylt se miiZe ucelné posouvat od jedné faze vyvoje
ke druhé. Proto je pozitivni prace s chybou, kdy chyba prestava byt znakem
selhani a stava se prileZitosti ke zkvalitnéni kognitivnich procest, pro vzdeé-
lavani klicova (Dressler, 2024; Soncini, 2021, Montessori, 2018, s. 241-247).

Pravidlo 5: Pro kaZdou z vyvojovych fdzi je hybnym momentem rozvoje pozi-
tivni prdce s chybou.

Kontinualnim sledem jednani a odstranovani omylti miize dité piresnéji ucho-
pit problém, I1épe uchopit predstavu celku a jeho casti, 1épe grupovat vztahy.
To mu zase umozni klast problému primeérené;jsi otazky, presnéji manipulo-
vat s objekty, presnéji si nastavit dalsi usuzovani, a dojit tak k lepSimu reSeni
problému. Kdyz tedy Havlinova hodnotila ¢innost ZaS déti tak, Ze , maji vySsi
schopnost uchopit celek a zaroven ostreji vnimat detaily, hledat souvislosti
a smysl véci“ (in Kargerova & Krejcova, 2003, s. 152), popisovala predevsim
to, Ze se programu ZaS dari podpofrit a prohloubit proces grupovani vztaht
a tim urychlovat rozvoj mysleni.

2.3 Diverzita a bezpeci — akcelerace kognitivni ¢innosti

To, co usnadnuje decentraci a posun na vyssi aroven (napt. zda se podari
decentrovat pozornost z jedné vlastnosti a centrovat ji na vice vlastnosti
najednou), je zplisob, jakym pedagog konstruuje vyukovy problém. Piaget
ve vySe zminénych pasazich (1966, s. 111-118) mimodék ukazuje, jak pe-
dagogem/experimentatorem fizend ¢innost mize prostiednictvim promys-
lenych ukoli a cilenych dotazii posun ditéte do dalsi faze usnadnit. Pedagog
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musi vzit v potaz aktudlni situaci vyvoje ditéte, ale zaroven nastavit prostre-
di, pomiicky, mozné zplisoby manipulace s pomtickami a své otazky, kterymi
manipulaci doprovazi, tak, aby cely ukol mirné presahl aktualni stav jeho vy-
voje a pomohl ditéti urychlit pochopeni problému. Viceméné zde popisujeme
to, co Vygotskij nazval zénou nejblizSiho rozvoje a co komentoval sloganem:
»,Dobré uceni predchazi vyvoj“ (srov. Vygotskij, 2017, s. 98-102; ke kon-
gruenci teorii Piageta a Vygotského viz — Glassman, 1994; Piaget, 2000).

Klicovou roli v teorii zony nejblizsiho rozvoje hraje socialni sféra, ktera po-
skytuje ditéti vzory ucelného uchopovani celku a jeho ¢asti - poskytuje le-
Seni, diky kterému mize dité zrychlovat sviij vyvoj. V této fazi velmi zalezi
na tom, zda kvalita nabizenych vzori vede dité k realnému porozuméni pro-
blému, nebo je naopak uzavira do horizontu, ktery lze jen s velkou namahou
dale rozvijet.

Pravidlu 6: Kvalitni spoluprdce s druhymi lidmi vyrazné pomaha akceleraci
kognitivniho rozvoje, protoZe druzi poskytuji leSeni, jeZ ditéti umoZiiuje otevi-
rat dalsi horizonty chdpdni problému.

Clovék je ve své biologické podstaté socialni bytost, bez spole¢enstvi ani nen
schopen se naleZité vyvijet, natoZ prospivat. Pokud je pedagogicka Cinnost
vlibec mozn4, pak jenom proto, Ze vyvoj kognitivnich schopnosti neni odvis-
ly pouze od individualniho vyvoje jedince. Specifikum vzdélavacich institu-
ci spociva v tom, Ze privadi dité do prostredi, které presahuje hranice jeho
soucasného kognitivniho horizontu, presahuje ramec rodiny, ramec blizkého
okoli primarni socializace. Tyto pro dité nové spolec¢enské utvary jej vysta-
vuji novym vyzvam, jeZ zaroven znamenaji koncentrovanéjsi moznost ucenti.
Proto Bronfenbrenner vénuje velkou pozornost zakonitostem fungovani me-
zosystému (1979, s. 209-236).

Vstupem do vzdélavaci instituce, v nasem ptipadé do MS, vznik4 prostor
pro vzajemné prolnuti mikrosystémi a déti se stejné jako pedagogové
musi naucit vyvazovat poZadavky, které se do tohoto mezo-prostiedi pro-
pisuji z mikro- (z rodin a dal$ich blizkych kolektivi déti ¢i vyucujicich), exo-
(napt. z prostredi vzdalenych pribuznych nebo napt. zaméstnavatelii rodicii)
a makro-prostiedi (napf. z celkovych politik statu, které tak ¢i onak maji vliv
na fungovani vzdélavani). VSichni aktéfi se v tomto ,zhusténi” vztahii muse-
ji naucit nachazet rovnovahu mezi svymi cili, moZnostmi a potiebami a cilj,
moznostmi a potfebami ostatnich. Za idealnich okolnosti skrze procesy vza-
jemnych adaptaci prestrukturuji své schopnosti a proméni portfolio svého
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jednani. Jsou tim zmocnéni myslet a jednat novym, efektivnéjSim zplisobem
(tamtéz, 1979, s. 27-30).

Pravidlo 7: Diverzita je jednim ze zdkladnich faktori zrychleni vyvoje jedince.

Diverzita sama o sobé ale mize byt destruujici, jestlize neni vyvazena dalsi
podminkou - bezpecnym prostredim. Tento pojem Bronfenbrenner pouziva
minimalné, presto svym slovnikem (interakce se ,vyladuji‘, ,vyvazuji® ,syn-
chronizuji“) vystihuje 1épe kvalitu procest, které k bezpecnému prostiredi
vedou. Utvareni bezpecného prostredi je procesualni zaleZitost. Neexistuje
predem dany seznam instrukci, jak takové prostredi zajistit, protoze vSechny
interakce (vyucujici-déti, déti-déti, rodi¢e-mateiska Skola atd.) na sebe vza-
jemné puisobi. Prostredi se stava bezpecnym in fieri, emerguje ve vzajem-
ném vyladovani, vyvaZovani, synchronizovani. Bezpetné prostredi povstava
z prostredi méné bezpecného, utvari se, je posilovano ¢i udrZzovano, anebo se
naopak postupné dezorganizuje, rozpada a bezpeci se rozpousti.

Pravidlo 8: Pojem bezpeci vyjadiuje celkovou kvalitu vzdéldvacich procest,
diky niZ je pedagogickd cinnost schopna vyvaZovat diverzifikované prostredi
takovym zpiisobem, aby vsichni aktéri byli schopni emocné, socidlné a kogni-
tivné prospivat.

Z Bronfenbrennerovych 17 ,hypotéz“ (tamtéz, s. 211-224) vyplyva, Ze utva-
feni takového prostredi je v podstaté vyvaZzovanim a koordinovanim po-
zadavki a potieb vSech mikrosystému, z nichz déti i dalsi aktéri v daném
mezosystému pochazeji. To, jak déti premysleji, jak se v MS chovaji, jaké hod-
noty svym jednanim vyjadruji, je ovlivnéno prostredimi, z nichZ pochazeji.
Vyladéni prostiedi mezosystému zprostiedkované vstupuje i do mikrosys-
tému. Jestlize ma byt proces ladéni kvality vztahli v mezosystému Uspésné,
musi mezosystém aktivné pracovat i s mikrosystémy.

Rozpracovani pravidla 8 (a): Md-li vzdélavaci instituce vytvorit bezpecné pro-
stredi, musi pracovat nejen s détmi, ale také s jejich rodinami a komunitami.

2.4 Emoce, architektura paméti a bezpeci

Damasio, jeden z nejzndméjsich neurobiologii soucasnosti, popisuje roli
emoci v kontextu ,kontinualniho interaktivniho tance mezi mozkem a télem®*
Ma tim na mysli, Ze prostfednictvim téla prijimame obrovské mnozstvi dat
o vnéjsim prostiedi a jeho vlivu na naSe vnitini prostredi, mozek tato data
zpracovava a ve vztahu k nim spousti adaptivni jednani. To je promptovano
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emocemi, jeZ jsou podle Damasia ,komplexni, z velké Casti zautomatizo-
vané programy jednani zkonstruované evoluci“ (2010, s. 88). Emoce jsou
komplexnimi neuronalnimi reakcemi, které spoustéji komplexni fyziologic-
ké, hormonalni ¢i behavioralni reakce téla. Tyto zmény se vyrazné podile-
ji na vytycovani a formovani ,mozkové krajiny“ (brain landscape - tamtéz,
s. 78). Metaforou mozkové krajiny neurovédci popisuji fakt, Ze se neuronalni
synapse opakovanym spinanim posiluji, pricemzZ se jiné oslabuji, a mozek
poté miiZe vydavat stale méné energie na uskutecnéni téch neuronalnich
spojl, které jsou posileny.

Emoce nejenZe zhodnocuji aktualni stav, ale také se vice ¢i méné propisuji
do strukturace mozku, a proto se nékteré reakce opakuji a jiné se postupné
oslabuji. Nechavaji tedy stopy. Proces posilovani a oslabovani spojii se tak
prostfednictvim emoci materializuje. Diky zmaterializovanym stopam za-
chycenym ve struktufe mozku mohou vznikat inovativni reakce, které sou-
Casny stav porovnavaji s tim, co se jiz do struktury mozku propsalo. Proto
Damasio nazyva ony emoce, které se jiz vtélily do struktury mozku, ,,emoce
na pozadi“ (background emotions).

To, zda a jakym zplisobem emocemi spusténé reakce dosahuji svého cile,
mozek vyhodnocuje komplexnéjSimi reakcemi - afekty, pocity a naladami,
které si lidé mohou na rozdil od samotnych emoci uvédomovat (tamtéz,
s. 99-102). Tyto védomé stopy posiluji nebo naopak oslabuji struktura-
ci. Prostrednictvim emoci a jejich posilovani védomym pokrytim pocity se
utvari ,architektura paméti“ (tamtéz, s. 104-121). Ta poskytuje zaklad ja-
kékoli kognitivni ¢innosti, diky niZ mlZe jedinec jiZ na predvédomé tUrovni
srovnavat, decentrovat a opétné centrovat proces grupovani vztaht. Pamét
tedy neni primarné vazana na védomi, proto jsou ve fyziologickych reakcich
jiz predjimany myslenkové operace (viz vySe). Z tohoto diivodu také pamét
nesmime vnimat jako néjaky odtélesnény kontejner na lidské poznatky, které
lze jednoduse prenaset z jednoho mozku do druhého. Pamét’ je materializo-
vanym zaznamem strukturujici se zkuSenosti jednotlivce (v naSem pripadé
kazdého ditéte ve tridé).

Intelektualni ¢innost vychazi z emocionalniho podkladu a ke své funkci vyu-
ziva zvédomeéni poskytované pocity. Zde se objevuje podloZi pro predstavova
schémata, kter4, jak jsme vidéli u Piageta (viz vySe), jsou zakladem pro vznik
predpojmového, posléze nazorného, konkrétniho a abstraktniho mysleni.
Tak se intelektualni ¢innost vynoruje z predvédomi, z oblasti fyziologickych
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reakci, modifikuje je a transformuje poznavaci ¢innost. Vysledky této ¢innosti
se zpétné promitaji do strukturace mozku. Mezi emocionalni a intelektualni
oblasti poznavaciho aktu neexistuje striktni hranice, nejsme schopni urcit,
kdy kon¢i jedno a za¢ina druhé. Striktni odliSeni emoci, pocitii a mySleni vy-
chazi spise z filozofické descartovské tradice, z niZ psychologie a kognitivni
véda prevzaly své pojmoslovi. Tomu vSak neodpovida stav soucasného vy-
zkumu. Zkratka, jedna se o dva aspekty jedné adaptivni funkce.

Architektura paméti a jeji klicova role v prechodu od fyziologickych zmén
k myslenkovému uchopeni reality nam poskytuje nové informace o tom,
co vlastné znamend bezpecné prostredi. Architektura paméti jako bazalni
komponenta kognitivni ¢innosti je budovana tim, Ze emoce spolustrukturuji
mozkovou krajinu a zaroven vztah mezi emocionalnim zhodnocenim a ode-
hravajicimi se udalostmi ovliviiuje prevladajici vnimatelné pocity a nalady.
Dal$i mozZnosti kognitivni Cinnosti jsou tedy zavislé na tom, jak dité (clo-
veék) v dané situaci proces uceni pocitové proziva. KdyZ je kognitivni Cin-
nost (naptiklad vyuka jemné motoriky nebo pismen abecedy) doprovazena
negativnimi pocity, mozkova krajina, ktera zajistuje funk¢nost prislusnych
kognitivnich procesti, se stdva mélkou. Pocity brani dalsSimu prohlubovani,
tato Cast architektury paméti osifikuje a vytvari bariéry pro dalsi rozvijeni
prislusné kognitivni oblasti. To se projevuje napriklad tak, Ze se dané cin-
nosti dité podvédomeé vyhyba, protoZe se vytvorily emocionalni bloky, nebo
si dité vytvari nespravné copingové reakce, které jej odvadi mimo oblast
reseného problému.

Primérené napéti mezi tizi ukolu, dosazenim procesu flow béhem jeho na-
pliiovani a radost z prekonani pocatecnich potiZi je projevem praktické pe-
dagogické moudrosti. JestliZe jiZ jedno stoleti tzv. alternativni pedagogika
klade daraz na diferenciaci a individualizaci ukol{, na diileZitost jejich zvlad-
nuti a radost z uceni, neni to projev faleSného humanismu, ktery destruuje
vzdélanost. Jedna se o intuitivni uchopeni podstaty sloZitych fyziologickych
a neurobiologickych procest, k jejichZ pochopeni sou¢asna véda teprve slo-
zZité dospiva.

Rozpracovani pravidla 8 (b): Emociondlné bezpecné prostredi je klicovou pod-
minkou uspésného rozvijeni prislusné kognitivni oblasti.
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2.5 Emoce, zodpovédnost a klicovd role reflexe

[ pres svoji inovativnost Damasio stale vnima striktni hranici mezi primarni-
mi a sekunddrnimi emocemi. Primarni jsou ty, které jsou univerzalni a vSem
lidem spole¢né (radost, smutek, strach, hnév atd.), jsou evolu¢nim hard-
warem, jejZ nelze nijak moderovat. Naopak sekundarni jsou ty emoce, které
mohou byt socialné ovlivnitelné diky svému propojeni s procesy v neokorte-
xu - s tou ¢asti mozku, ktera je zodpovédna také za kognitivni ¢innost (2006,
s. 131-143). ProtoZe primarni emoce jsou povazovany za univerzalni, pred-
pokladalo se, Ze musi mit i univerzalni, na kulture a sociadlnim prostredi ne-
zavislou expresi (v postoji, tvari ¢i alespon v morfologii a reakcich mozkové
krajiny). Po mnoha letech hledani takovych nezaménitelnych, univerzalnich
znakl musela Lisa Barrettova nakonec konstatovat, Ze nic takového nejsme
schopni detekovat ani témi nejsofistikovanéjSimi nastroji (Barrett, 2006;
Barrettova, 2020).

Tim, co podle jejich vyzkumi poskytuje primarnim emocim zdani stalosti
a jasné odlisitelnosti, jsou predevsim zplsoby, jakymi jsou emoce v dané
kulture zaclenény do socializacnich mechanismi. To neznamen4, Ze by neu-
ronalni procesy mozku nemély néjaké univerzalni charakteristiky. Zakladni
funkci primarnich i sekundarnich emoci je predikce toho, co se bude v nej-
bliZsich situacich odehravat, a priprava a spousténi repertoaru nasich moz-
nych bezprostrednich reakci (Barrettova, 2021, s. 65-80). OvSem i do téchto
predikci a repertoaru se diky procesu socializace propisuje predesla indi-
vidualni a spoleCenska zkuSenost, ktera spoluutvari vyznéni téchto emoci,
a ovlivnuje tim i jejich pocitové pokryti (Barretova, 2020, s. 174-203; 2021,
s. 81-92). V kontextu hlavniho argumentu nasi studie je podstatné, Ze i ty
,nejindividualné;jsi“, nejintimné;jsi aspekty naSeho Zivota - primarni emoce -
jsou socidlné spolukonstituované a tedy alespon castecné socialné ovlivnitel-
né a koordinovatelné.

Tato skutec¢nost ma pro pedagogiku dtlezité diisledky. Z damasiovského po-
jeti vyplyvalo, Ze spole¢enské instituce (napt. MS) mohou ovliviiovat sekun-
darni emoce, ale nikoli emoce primarni. Barrettovské pojeti nas vede k po-
znani, Ze miizeme pracovat i s projevy a hodnocenimi primarnich emoci a Ze
vyznamny vliv v tomto procesu ma reflexe.

Socialni spoluruceni emoci a pocitli totiz Barrettovou nevedou k popieni
svobodné viile jedince a jeho spoleCenské zodpovédnosti. Svobodna vile
a zodpovédnost se ovSem podle ni uplatiiuji projektivné. Ve chvili, kdy se jiz
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déje emocionalni zhodnoceni, s nim souvisejici reakce a nasledné pocitova
reflexe diisledki téchto reakci, nejsme vétSinou tyto procesy schopni dosta-
tecné kvalitné korigovat. Emoce jsou stielou, kterou jiZ nemtizeme aktualné
odvratit. Svoboda a zodpovédnost vSak dostavaji svoji prileZitost ve zpétném
zhodnoceni disledkd emociondalni reakce a v ndsledném rozhodnuti zménit
pristi hodnoceni podobnych situaci (Barrettova, 2020, s. 232-262).

To, zda jsou situace emocionalné a pocitové mapovany adekvatné, rozhoduje
o tom, jak adekvatné a na jaké urovni jsme schopni danou situaci intelektual-
né uchopit. Proto emocionalni a pocitové zhodnoceni situace tvoti rozhodné
pozadi kognitivni ¢innosti a zavisi na tom jeji kvalita. Zhodnoceni jsme vSak
schopni korigovat pouze zpétné. Proto velice zaleZi na tom, zda mame do-
statecny prostor pro nasledné kritické ohlédnuti a dovednosti, které umoz-
ni toto ohlédnuti efektivné provadét. Reflexe se tak stava klicovou aktivitou
v procesu vzdélavani. Kvalitni reflexe mliZe ovlivnit nase budouci proZzivani
a jednani, mlZe prenastavit naSe porozuméni situaci a uvolnit tak poznava-
ci sily, které byly dosud zahrazeny nedostatecné adekvatnim emocionalnim
hodnocenim situace.

Kvalita reflexe se vSak nedostavuje automaticky na zakladé individualniho
reflektivniho aktu. Reflexi jsme schopni t¢inné provadét pouze ve chvili, kdy
se setkavame se zpétnymi vazbami naseho okoli, v nichZ vyraznou roli hra-
ji reakce socialnich aktért (dalSich lidi, ktefi byli pritomni nasemu vykonu)
a jejich prozivani stejnych situaci. I zde dochazi k efektu akcelerace individu-
alniho ristu na zakladé zmnoZeni perspektiv dalsich aktéri. JenZe schopnost
vystavit se takovym reakcim a naleZzité zhodnotit jejich vyznam jsou kvalitou,
ktera se musi cilené a pravidelné kultivovat.

Pravidlo 9: Reflexe je klicovy akt jakéhokoli pozndvaciho procesu, nebot’ jeho
kvalitnim provedenim jsme schopni ovlivnit kvalitu jejich proZivdni, a tedy i nd-
slednou analyzu pristich podobnych situaci. To md vyznamny dopad na kvalitu
nasich budoucich kognitivnich operaci, a tedy i na rozvoj nasich kognitivnich
schopnosti.
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3 VyzKum programu Zas$ v prostiedi MS:
Vyznam synchronizace®

Na zakladeé rozboru teoretické a vyzkumné literatury jsme artikulovali devét
pravidel, které nam umoznuji l1épe pochopit, proc je kognitivni rozvoj jedin-
ce potencovan vyzralosti emociondlnich reakci a kvalitou socidlnich vztahf.
Na zakladé téchto pravidel se nyni pokusime zformulovat hlavni pilit naSeho
vyzkumu v prostiedi ZaS MS.

ProtoZe kaZd4 instituce, v nasem piipadé MS, je utvarena specifickym kon-
textem, bude se realna materializace deviti pravidel liSit akcenty i mirou
implementace. Pfesto se ispéch instituci (MS) odviji od toho, jak jsou schop-
ny implementaci téchto pravidel synchronizovat. Zhusténi vyzev, které na me-
zosystém klade propojeni mnoha mikrosystémt, vyZaduje od MS, aby byly
schopné smysluplné koncentrovat naplitovani pravidel do ,uzlovych bodi“
tak, Ze procesy v nich soustredéné budou mit pakovy dopad na cely mezosys-
tém. Promyslena koncentrace forem, prostiedki a procesti do takovych bodi
umozituje, Ze MS jsou schopny na relativné malém prostoru uskutec¢tiovat
napliovani vice pravidel najednou.®

V kvétnu 2025 jsme uskutec¢nili pfedvyzkum na jedné ZaS MS v okresnim
mésté, ktera jiz vice jak 9 let formuje své vzdélavani podle programu ZaS. Zde
jsme testovali, jak lze synchronizaci deviti pravidel zkoumat. Priklady syn-
chronizace jsme sledovali jak na drovni obecného nastaveni programu, tak
na urovni realnych procesu. Ukazalo se, Ze v piipadé obou urovni sehravaji
vyznamnou roli centra aktivit. (Podrobnéji k centriim aktivit viz Babanova,
2023; ¢i Krejcova et al., 2015, s. 73-78).

Centra aktivit jsou v prostiedi MS mnohem vice navazdna na pomficky
a materialy (manipulacni a stolni hry, knihy a pismena, voda a pisek, kostky,

% Anonymni recenzent studie navrhl proces synchronizace piejmenovat na proces integrace
s tim, Ze se v ném nejednd pouze ,¢asové sladéni“ déji, ale o jejich integraci. Tento postieh
je presny. Dlouho jsme zvazovali, zda nemame nasledovat jeho doporuceni. Nakonec jsme
se rozhodli zlistat u pojmu synchronizace predevsim z toho diivodu, Ze pojem integrace je
v kontextu vzdélavani pomérné ¢asto vyuzivan k pojmenovani jinych procesi - integrace
zak, integrovana témata, integrovana vyuka, integrované bloky atp.

10" Tematiku synchronizace (konsonance) jsme jiz vyzkumné zkoumali v kontextu inkluzivni-
ho vzdélavani (srov. Sip & Denglerova, 2024). Touto pozndmkou naznacujeme, Ze nutnost
synchronizace ma obecnéjsi charakter. JestliZze se tedy programu ZaS dafi synchronizovat
uskutecniovani pravidel, pak proto, Ze tak ¢ini na zakladé hlubsi vzdélavaci logiky, diky které
jednotlivé prvky programu ZaS vyuzivaji sviij potencial efektivné.
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pomiucky na pripravu jidla atd.). Tim se lisi od center aktivit na prvnim stup-
ni Za$S ZS, kde jsou primarné konstruovany prostfednictvim integrovanych
ukolli a materialni vybaveni je urCovano témito ukoly (srov. Denglerova
et al., 2024, s. 16-20). To je v souladu s logikou symbolické a nazorné on-
togentické faze, které jsou podstatné pro predskolni vzdélavani, nebot tato
centra se musi co nejvice prizplsobit vyznamu télesného jednani a na-
zorného mysleni, stejné jako se musi vyrovnat s odliSnou startovaci pozi-
ci déti, ktera je dana tim, Ze poprvé prechazeji z odliSnych mikrosystémi
do spole¢ného mezosystému.

Tento specificky ohled na vék ditéte a socidlni odliSnost jejich vyvojového
pozadi se odrazi také v poctu center. V MS rozviji kazdé centrum specific-
kou sadu schopnosti a dovednosti, a proto je jejich pocet vétsi neZ na ZS.
To souvisi s tim, Ze na rozdil od logiky integrativnich ukol{i, které organi-
zuji centra na ZS, musi centra aktivit v MS mnohem vice akcentovat odli$-
né vyvojové preference a startovaci pozice déti. Kazdé z center jsou vazany
na rozdilné funkce rozvoje intelektu. 0d dovednosti motorickych (napft. cent-
rum ,pohyb"), pres estetické (napf. centrum ,ateliér) aZ po tuzce intelektové
orientované (napf. centrum ,knihy a pismena“). Presto v pozadi vSech center
existuje logika jisté integrace. Napriklad ve vSech centrech jsou néjak pritom-
ny prvky vSech vyjmenovanych oblasti. S pismeny dité manipuluje a zaroven
se uci vnimat jejich tvary, v ateliéru se dité uci kategorizovat barvy a zaroven
rozviji jemnou motoriku, v centru pohyb obc¢as musi pocitat své pohyby a za-
roven jim davat urcitou estetickou formu, aby byly funkcné provedeny atd.

Ve zkoumané MS bylo vyuzivano 11 odli$nych center, coZ pokryva velice
Sirokou paletu moZnosti rozvoje ditéte. Mnohost téchto center byla ovSem
organicky korigovana tim, Ze pedagoZzky pro dany den a dané téma oteviraji
¢i neoteviraji urcita centra. Tento soubéh mnozstvi a promysleného zptisobu,
jakym jsou v konkrétni dny centra aktivit organizovana, kombinuje vysokou
variabilitu potteb déti se vzdélavacimi zaméry MS. JiZ v téchto organizacnich
postupech se projevuje tendence k synchronizaci uskutecriovani pravidel,
nebot’ jsou disledné respektovany individualni vyvojové potieby a zajmy
ditéte, ale zarovern se buduje spole¢né prostredi center aktivit se svoji speci-
fickou prostorovou a ¢asovou strukturou.

Dalsi projevy synchronizace se odhaluje v obsahovém provazani. Centra ak-
tivit jsou tematicky propojena s jinymi fazemi vyukového dne i s celkovym
zamérenim vyuky v daném obdobi. Napt. v nami zkoumané MS zacinal den
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rannim ukolem (ranni kol znél: Obtdhni jednim tahem [jizdni] kolo), ktery
tematicky zapadal do dlouhodobého integrovaného bloku (v daném obdo-
bi bylo zastreSujicim tématem: Cestujeme bez motoru). Zaroven byla zada-
ni ranniho tkolu i zastreSujici téma propojena s tim, jaké konkrétni ukoly
meély déti plnit v oteviranych centrech aktivit (ikoly se v dany den tykaly
cestovdni Ci dopravnich prostiedkii). Tematické provazani umoziuje budovat
realné souvislosti mezi obecnymi zakonitostmi a individualnimi potreba-
mi, aniZ by byly potlaCeny individualni preference kazdého z déti. PrestoZe
jsou v konkrétni den otevirdna jen néktera centra a jsou to déti, které si vy-
biraji, jaky ukol budou plnit, tematicka propojeni v détech buduji védomi
obecnych souvislosti problému. Tim jim vyukovy proces usnadnuje, aby
mohly v ukolech, které si vybiraji v nasledujicich dnech, snadnéji prechazet
z jednoho centra aktivit do druhého, od jednoho tkolu k druhému a tim ro-
zevirat paletu vlastniho vyvoje.

Dalsi priklad synchronizace na urovni organizace se projevuje v tom, Ze
kazdé centrum ma v prostoru dané Skolni tridy svoje stalé misto. (Priklad
prostorového usporadani center aktivit ve tridé miiZeme najit na obrazku
in Krejcova et al,, 2015, s. 74). Tim je rozvijeni urcitych dovednosti i pro-
storové fixovano a strukturovano. Zaroven je v celkové vyuce vyhrazen cas,
v némz se centra aktivit pravidelné odehravaji. Tomuto ¢asu predchazeji a po
ném nasleduji dalsi jinak rytmované faze vyuky. Prostorové a Casové uko-
tveni napomaha ditéti zarazovat si nabyvané dovednosti do smysluplnych
vzorcu jednani.

Ve zkoumané MS dochazelo k dal$im projeviim synchronizace, tentokrat
na hlubsi arovni samotného fungovani aktivit. Zde se budeme vénovat dvéma
nejdominantnéjsim typtm. Prvni typ: Jedno pravidlo je rozvijeno v rtiznych
centrech aktivit/v rtiznych aktivitdch. Druhy typ: Jedno centrum aktivit/jed-
na aktivita implementuje vice pravidel najednou.

Priklad 1. typu: Vezméme v uvahu naprt. pravidlo 2: Hranice ontogenetic-
kych fazi jsou individualné odli§né. V dané MS se projevovalo nejen v obecné
nastaveném respektu k individualnim potrebam a zajmim déti, ale také
v procesech vyuky. Déti si samy vybiraji, v jakém centru budou v dany den
pracovat, a tedy jaky ukol splni a jak ho splni. Tim proces vyuky vychazi
vstiic tomu, na co se aktualné orientuje pozornost ditéte. Zorientovana po-
zornost detekuje individualni hranici aktualnich potieb a zajmi ditéte, a miri
tak do z6ny nejblizS§iho vyvoje v oblasti, jeZ miize byt za danych okolnosti
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maximalné rozvinuta. Respektovani této orientace ma vliv nejen na posilo-
vani vnitini motivace ditéte a postupného nabyvani vzdélavaci autonomie,
ale také maximalizuje moZnosti kognitivniho rozvoje. Zaroven se ale pracu-
je na tom, aby se dité nevyvijelo ptili§ jednostranné. V ndmi zkoumané MS
pedagoZky vyuZivaji archy, v nichzZ eviduji, v jakych centrech dité pracovalo.
Jednou mésicné se vyhodnocuje, zda preference toho kterého ditéte nejsou
priliS Uzce orientované. To je komunikovano a konzultovano s rodici, ¢cimz
se diraz na individualizaci prohlubuje informacemi z prostredi prislusnych
mikrosystémi (rodin).

Ovsem i v pripadé, Ze je rozvoj vyhodnocen jako Uizce zaméreny, nepracuje se
s ditétem tak, Ze by mu néktera centra byla ,zakazana“ Jsou vytvareny ukoly
v oblibenych centrech zplisobem, Ze se dité uc¢i presahlim, které jej vedou
k naplni jinych center. Napt. jestliZze se objevi déti, které se vyhybaji centru
aktivit ,knihy a pismena“ a orientuji se na centrum ,pohyb® jsou vytvore-
ny série ukolt, které pohyb kombinuje s praci s pismenky. V ramci této pie-
klenovaci faze maji déti v centru ,pohyb* splnit tkol, v némz jsou pohybové
¢innosti svazany s vybérem spravnych pismen a jejich specifickym seraze-
nim jsou utvarena jednoslabi¢na slova. Tato slova budou priSté prenesena
do centra ,knihy a pismena“ a je vymysSlena aktivita, ktera i v tomto centru
bude zaloZena na ukolu s vyraznou pohybovou sloZkou. (Jedna se o priklad,
na kterém pedagozky vyzkumnikiim vysvétlovaly princip budovani presaht
jednoho centra do jiného.) Dité tak zlistdva autonomnim hybatelem svého
vyvoje, ale zaroven je procesem vzdélavani vedeno za hranice svého aktual-
niho vyvoje, k jinym centrim aktivit, k odliSnym typiim Cinnosti.

Diliraz na individualni odlisSnost je pritomny také v procesech, kterymi jsou
ukoly reflektovany v tzv. reflektivnich kruzich, jeZ nasleduji vzdy po kazdé
praci v centrech aktivit. To nam utvari most k prikladu, kterym miizeme
dokumentovat 2. typ synchronizace. V ném je rozvijeno vice pravidel
v jedné aktivité.

Priklad 2. typu: Reflektivni kruhy jsme si pro dokumentaci tohoto typu vy-
brali zdamérné. V nich miZeme sledovat, jak proces reflexe miize rozvijet
vSech 9 pravidel. Mimochodem pravé tato polyfunkcnost je diivodem, proc
se reflektivni kruhy staly jednou z nejvice klicovych ¢innosti programu ZaS
jak v MS, tak na ZS.

V ramci reflektivnich kruhii pedagozka detekuje prislusnou fazi vyvoje, v niz
se dité nachazi, i miru robustnosti jejiho zvladani (pravidla 1-3) takovym
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zpusobem, Ze jsou déti vedeny k tomu, aby zpétné zhodnotily svoji indivi-
dualni a skupinovou ¢innost pri plnéni daného ukolu (pravidla 3, 4, 6). Jsou
vedeny k tomu, aby naSly chyby, které jako jednotlivci ¢i ¢lenové skupiny
pri plnéni ukolu ucinily, pricemZ je velka pozornost kladena na pozitivni
prijeti chyb - ,jak se Ize pristé této chybé vyhnout?*; ,,co bys k tomu potiebo-
val/a?“; ,jak ti ostatni mohou pomoci?“ - (pravidla 5-8). To celé je zahrnuto
v celkovém ramci reflektivniho kruhu, ktery uci déti sebereflexi, prijeti re-
flexe druhych a jejich reflexi prace ostatnich (pravidlo 9). Opakovanim a po-
stupnym kultivovanim této aktivity jsou proménovany procesy komunikace
a reflexe takovym zptlisobem, Ze se utvari nutna kvalita procest, jeZ je cestou
k budovani bezpecného prostredi (pravidlo 8, 8b).

4 Zavér

Vysledky vyzkumii programu ZaS v prostfedi MS (tym Havlinové) a v pro-
stted{ prvniho stupné ZS (tym Denglerové) dosly k zavéru, Ze program ZaS
rozviji jak socio-emocni dovednosti, tak kognitivni schopnosti a v obou ob-
lastech jsou ZaS déti Uspé€snéjsi nez neZaS déti. Vysledky obou vyzkumi
jsou srozumitelné pouze za predpokladu, Ze zde existuje vnitini souvislost
mezi témito oblastmi. Analyza teoretické a vyzkumné literatury nam pomoh-
la pochopit, Ze tato souvislost skute¢né existuje. Zaroven jsme na zakladé
této analyzy zformulovali devét pravidel, jejichZ uplatiiovani proces rozvoje
kognitivnich schopnosti prostfednictvim rozvoje socio-emocnich dovednosti
zefektiviiuje. Tato pravidla jsme poté analyticky aplikovali na predvyzkum
v prostfedi MS. Na p¥ikladech z konkrétnich dat (organizovani a proceso-
vani center aktivit a reflektivnich kruhd, jejich prostorové a casové uspora-
dani, tematické provazani atd.) jsme dokumentovali, Ze kliCovym faktorem
uspésné implementace téchto pravidel je synchronizace jejich uplatnovani,
nebot synchronizace racionalizuje a prohlubuje vztah mezi rozvojem socio-
-emocnich dovednosti a kognitivnich schopnosti.

Vyjimeénost programu ZaS MS zjevné nespociva v tom, Ze by jako jediny roz-
vijel tato pravidla. Ta jsou vice ¢i méné rozvijena ve vétsiné MS. Jeho vyji-
mecnost spo¢iva v tom, Ze diky specifické struktuie a procestim ZaS MS do-
kazi systémové koordinovat a synchronizovat implementaci téchto pravidel.
A praveé to podle nasich vyzkumnych zkusenosti zplisobuje akceleraci kogni-
tivniho vyvoje ZaS déti, které dokumentovaly na zacatku textu predstavené
vyzkumy, aniZ by tato akcelerace byla uskutecriovana na ukor celostniho roz-
voje déti.
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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 Zacit 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 influence 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



