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ABSTRAKT  

Tato diplomová práce se věnuje rozvoji morálního vědomí žáků prvního stupně základních 

škol. Zaměřuje se především na možnosti rozvoje morálního vědomí žáků v hodinách 

dramatické výchovy, případně při využití jednotlivých aktivit dramatické výchovy v rámci 

jiných předmětů.  

Je rozdělena na dvě části – teoretickou a praktickou. V teoretické části nejprve seznamuje 

čtenáře se základními informacemi z problematiky morálního vědomí a chování žáků, 

analýzou morálního úsudku dítěte a možností jeho měření. Dále představuje dramatickou 

výchovu jako samostatný předmět, její principy a metody a nastiňuje možnosti dramatické 

výchovy v rozvoji morálního vědomí žáků.  

Praktická část obsahuje analýzu morálního vědomí žáků mladšího školního věku a porovnání 

výsledků žáků, kteří jsou vedeni metodami dramatické výchovy se žáky, kteří se 

s dramatickou výchovou nikdy nesetkali. Cílem empirického šetření je zjistit, zda a do jaké 

míry má dramatická výchova vliv na rozvoj morálního vědomí žáků mladšího školního věku.  

 

KLÍČOVÁ SLOVA: morální vědomí, morální výchova, hodnoty, dramatická výchova, 

morální dilemata 

 

ABSTRACT: This thesis talks about the pupil´s moral development. It is focused primarily 

on possibilities of the moral development in drama education, eventually in some dramatic 

activities used during other lessons.  

The thesis is divided into two parts – theoretical and practical. At the beginning of the 

theoretical part it acquaints readers with basic information about the moral consciousness 

and behavior, analysis of the moral judgement of the child and possibilities of its measuring. 

It also presents drama education as a separated subject its principles and methods and it 

outlines the possibilities of the drama education in the pupil´s moral development. 

The practical part contains the analysis of the primary school age pupil´s moral judgement 

and comparison outcomes of the pupils who are taught using the methods of drama education 

and pupils, who have never experienced drama education. The goal of the empirical survey 



 

 

 

 

 

is to find out whether and to what extent the drama education influences the development of 

moral judgement of the pupils. 

KEY WORDS: moral judgement, moral education, values, drama education, moral 

dilemma 
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I. ÚVOD 

 V moderním pojetí vyučování není úkolem školy žáky pouze vzdělávat, předat jim 

soubor vědomostí a připravit je tak na další studium, ale zároveň je vychovávat, rozvíjet 

všechny složky osobnosti, jejich nadání, naučit je orientovat se v dnešním světě, ve 

společnosti, komunikovat s ostatními lidmi, přijímat různé sociální role, umožnit jim stát se 

svobodným a zodpovědným dospělým, rodičem, občanem, osobností. Připravit je na život.  

 Dnešní doba nabízí člověku mnoho výhod a možností, ale zároveň s sebou přináší 

vyšší nároky, rychlejší tempo žití, nástrahy a nebezpečí, na které je nutné žáky připravit. 

Otázkou je, zda je školství natolik ohebné a přizpůsobivé, aby dokázalo udržet krok 

s požadavky dnešního světa. Opravdu se učitelé zaměřují na to, aby byli jejich žáci 

dostatečně vybaveni zkušenostmi a dovednostmi, které by jim pomohly obstát 

v nejrůznějších životních situacích? Nebo je vzdělávání jen o předávání informací a 

memorování znalostí?  

 V Rámcovém vzdělávacím programu se dočteme, že mezi hlavní cíle základního 

vzdělávání patří „připravovat žáky k tomu, aby se projevovali jako svébytné, svobodné a 

zodpovědné osobnosti, uplatňovali svá práva a naplňovali své povinnosti“. Úkolem 

pedagogů je „vybavit žáky souborem klíčových kompetencí, které představují souhrn 

vědomostí, dovedností, schopností, postojů a hodnot důležitých pro osobní rozvoj a 

uplatnění každého člena společnosti“. (RVP ZV, 2017, s. 10) Věřím, že z velké části se to 

učitelům daří, díky novým metodám a projektům a díky přesunu pozornosti z učitele na dítě 

již většinou výuka na základních školách nevypadá jako přednáška, ale žáci sami tvoří, 

zkoumají, spolupracují, a tak získávají nejen vědomosti, ale také dovednosti a schopnosti. 

Co ale, podle mého názoru, alespoň v českém školství stále pokulhává, je zájem o 

rozvoj postojů a hodnot žáka. V mnoha případech by možná i zájem byl, ale bohužel se 

v jednotlivých předmětech nedostává času ani možností, jak by se dalo pracovat na výstavbě 

hodnot a postojů žáků.  

 „Proto k jejich utváření a rozvíjení musí směřovat a přispívat veškerý vzdělávací 

obsah i aktivity a činnosti, které ve škole probíhají.“ (2017, s. 10) K tomuto cíli má naše 

školství ještě dlouhou cestu. Je ale důležité na to nezapomínat a věnovat pozornost i rozvoji 

morálního uvědomění žáků. Můžeme tak pomoci nejenom samotným žákům k zafixování 
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vhodných vzorců chování, a tím pádem úspěšnější komunikaci s ostatními, ale i k vytvoření 

vstřícnějšího prostředí a vlídnější společnosti, která je pevně ukotvená společně přijímanými 

hodnotami. 

 A právě k tomuto problému směřuji svou diplomovou práci. Když jsem přemýšlela 

nad tím, jakými způsoby by bylo možné vést žáky k utváření hodnot, jak rozvíjet jejich 

morální úsudek, budovat jejich svědomí, pěstovat v nich zdravé sebevědomí a touhu se podle 

něj řídit, došla jsem k závěru, že dramatická výchova je (jistě ne jediným) ideálním 

nástrojem k dosažení tohoto cíle. Předpokládám, že promyšlené využívání jejich metod a 

technik má vliv na úroveň morálního vědomí žáků.  

 Cílem této práce je zjistit, jaká je úroveň morálního vědomí žáků třetích a pátých tříd 

dvou vybraných škol a zda se projeví rozdíl mezi výsledky žáků, kteří mají dramatickou 

výchovu jako samostatný předmět a žáky, kteří se s ní nikdy nesetkali.  

 Práce je rozdělena na dvě části, na část teoretickou a výzkumnou. V první polovině 

teoretické části se zabývám tím, co je to morálka, etika, jaký je rozdíl mezi morálním 

vědomím a morálním jednáním, jakým způsobem je možné morální vědomí měřit. Ve druhé 

polovině nastiňuji pozici dramatické výchovy v českém školství, její hlavní cíle, metody a 

techniky. Také jsem jednu kapitolu věnovala tomu, jaké nároky klade výuka dramatické 

výchovy na učitele.  

 Empirická část obsahuje popis výzkumu provedeného na dvou základních školách a 

jeho vyhodnocení. Pro tento účel jsem využila soubor mikropříběhů s morálními dilematy 

od Jeana Piageta, ve kterém žáci porovnávají jednání osob v různých situacích z morálního 

hlediska.  

 Jelikož v Čechách zatím neproběhlo mnoho výzkumů na toto téma a dramatická 

výchova je pro nás stále ještě něčím relativně novým, na co si teprve pomalu české školství 

zvyká, doufám, že má práce přispěje těm, kdo hledají cesty k rozvoji morálního vědomí 

svých žáků a otevře možnosti hlubšího zkoumání na tomto poli.  
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II. TEORETICKÁ ČÁST 

1. Výchova a vzdělání 

Mnohem obtížnější než naučit děti sčítat, odčítat nebo abecedu, je naučit je chovat se 

k sobě navzájem s úctou, respektovat jeden druhého nebo si dokázat uvědomit a přiznat 

vlastní pochybení. To totiž vyžaduje komplexní vhled do problému, schopnost autoevaluace 

a jistou dávku sociálního cítění. Takové věci nelze předat verbálně, ale je třeba na děti 

působit a pracovat s nimi dlouhodobě, potřebují získat vlastní zkušenost s danými situacemi. 

Přesto je nezbytně nutné, aby se na to škola, resp. učitel zaměřoval a umožnil tak žákům se 

rozvíjet jako celá osobnost. Učitelství tedy není pouze předávání vědomostí, ale také 

výchova jedince, uvedení do sociální společnosti, utváření hodnot, postojů a názorů.  

A. Vališová a H. Kasíková to ve své publikaci Pedagogika pro učitele shrnují takto: 

„Učitelé jsou významnými činiteli ve společnosti, která jim na základě předepsaného 

vzdělání a zákonů svěřuje moc ovlivňovat ideje, postoje a vzorce chování mladých lidí. 

Slouží jako zprostředkovatelé teorií a poznatků, hodnot, kulturních vzorců jednání, návyků 

i tradic. (...) Způsob, jakým učitelé vykonávají své povolání, má výrazný podíl na formování 

lidských bytostí a na jejich individuální životní dráhy či existence. Veřejnost často poutá 

zájem o část výsledků vzdělávacího úsilí, především vytváření předpokladů pro uplatnění na 

trhu práce. Ale vliv školské výchovy a vzdělávání je daleko širší a směřuje k formování 

celých osobností dětí a mládeže.“ (Vališová, Kasíková, 2011, s. 16) 

 Je pro nás tedy důležité jak educatio (vychovávání, výchova, odchování, pěstování), 

tak i eruditio (vzdělávání, učení, vědomosti, učenost). Podle Jiřího Dvořáčka je systematická 

výchova nezbytná, jelikož morální pravidla nejsou vrozená. Pokud se člověk rodí jako 

neopakovatelné individuum, které je přirozeně egocentrické, tak teprve socializací a v jejím 

rámci především záměrnou výchovou (včetně vzdělávání) se přeměňuje do podoby lidské 

bytosti s kultivovaným vztahem k druhým lidem a ke světu. Pedagogika se tedy musí tohoto 

úkolu bezesporu ujmout. (Dvořáček, 2004)1 

                                                 
1 Dostupné z <https://journals.muni.cz/pedor/article/view/7990/7233> 
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Je tedy nasnadě to, co se můžeme dočíst u Vališové: „Bez osvojení celé řady návyků 

v chování, bez ovládnutí emocí a citů, bez rozvoje volních vlastností, ale ani bez orientace 

v hodnotách nelze nikdy socializaci završit. Právě tato skutečnost se ukazuje jako značný 

problém všude tam, kde je výchovné dění a veškeré socializační úsilí pojímáno příliš 

jednostranně: jako rozvoj vědomostí a kognitivních struktur.“ (Vališová 2011, s. 50) 

Důležitost působení pedagoga na mravní stránku svých svěřenců krásně vystihl 

David Fontana (2014), když zdůraznil, že učitelé by měli využívat každé příležitosti ke 

zpevňování mravně správného jednání. Pokud se budeme snažit vyučovat děti, že je důležité 

brát ohled na druhé, ale sami nepůjdeme dětem příkladem, nepoděkujeme např. žákovi, který 

nám přispěchá otevřít dveře, je to zbytečná snaha. Stejně tak nemá smysl snažit se vyučovat 

o ceně poctivosti a pak, když se dítě přizná k určitému poklesku, mu udělit tvrdý trest bez 

sebemenšího uznání. 

K tomu, abychom mohli jako učitelé cílit k rozvoji morálního vědomí našich žáků, 

je nejprve potřeba si ujasnit, co tím vlastně míníme. Proto se v následujících kapitolách 

zaměřuji na pojem morální vědomí jako takový, zabývám se také tím, co je to morálka, etika, 

co jsou to hodnoty, jaký je rozdíl mezi morálním vědomím, morálním rozhodováním a 

morálním jednáním a v neposlední řadě tím, jaký má potenciál pro rozvoj morálního vědomí 

žáků právě dramatická výchova. 
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2. Morální vědomí žáků 

2.1.  Vymezení základních pojmů 

U různých autorů se setkáme s různými výklady pojmů, které jsou klíčové pro tuto 

diplomovou práci. Z tohoto důvodu zařazuji i kapitolu, ve které je představuji a zároveň 

objasňuji, jak budu dané pojmy v této práci nahlížet a používat já.  

2.1.1. Morálka 

Snaží-li se člověk najít definici morálky, tak zjistí, že termín morálka pochází 

z latinského slova moralis, mos, což znamená mrav, zvyk nebo obyčej. Morálka je soubor 

mravních norem, které jsou určené společností. Udává, co je podle dané společnosti bráno 

jako dobré a co jako špatné. Tento termín se také užívá pro pojmenování snahy (usilování) 

po dobrém – tedy morálním – životě. Morálka je přirozenou a nezbytnou součástí světa lidí 

a je považována za nejstarší regulátor lidského chování. (Bláhová, 1996) 

S tím se shoduje i Stanislav Střelec, u kterého se dočteme, že je morálka definovaná 

jako jedna ze základních filozofických kategorií. Je to souhrn etických pravidel a norem a 

jim odpovídajících způsobů chování a jednání. Mravnost je potom shoda jednání člověka 

s mravními normami, s jeho vlastním svědomím. (Střelec, 2011). 

„Mnozí psychologové pokládají za užitečné rozdělit morálku na dvě souvztažné 

stránky, navržené filozofem Fichtem: na stránku subjektivní (vnitřně zastávané osobní 

zásady chování) a stránku objektivní (postoje a chování obecně kladně hodnocené kulturní 

skupinou, k níž jedinec patří).“ (Fontana, 2014, s. 232) 

Ideální a žádoucí stav je takový, když se obě stránky morálky potkají a prolnou, jinak 

řečeno, když to, co společnost vnímá jako morálně správné, se shoduje s tím, co jedinec 

chápe jako morální a naopak. Problém může vzniknout např. při přestěhování do jiné země, 

jiné kultury, ve které jsou ceněny odlišné hodnoty a nastavena jiná pravidla, normy chování. 

S tím se v dnešní době můžeme často potýkat i ve školství, kde bychom neměli zapomínat 

na to, že pro děti-cizince nemusí být jediná bariéra ta jazyková, ale je možné, že některé děti 

budou mít problém i se začleněním se do společnosti právě kvůli odlišnostem v kulturách.  
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2.1.2. Etika  

Řecké slovo ethos má podobný význam jako latinské mos. Často se proto stává, že je 

morálka považována za synonymum pro etiku, ale morálka je předmětem, který etika 

zkoumá. Jak uvádí S. Kučerová: Etika je filozofickou disciplínou, která se zabývá morálním 

jednáním a morálkou. Etika hodnotí chování lidí z hlediska dobra a zla. (Kučerová, 1996) 

Dá se říct, že etika je teoretická část, zatímco morálka praktická. 

To samé nalezneme i ve Filosofickém slovníku: „Etika zkoumá morálku. Snaží se 

poskytnout pravidla a normy lidského chování a jednání.“ (Blecha, 1995, s. 111)  

MRAVNÍ, ETICKÁ A MORÁLNÍ VÝCHOVA 

Pojmy mravní výchova, etická výchova a morální výchova bývají často chápány 

identicky. „U české odborné veřejnosti je však tendence užívat sousloví ‚morální výchova‘ 

pro označení aktivit vedoucích k rozvoji morálního myšlení, zatímco tradiční pojem „mravní 

výchova“ spíše pro aktivity vedoucí k formování charakterových kvalit osobnosti a 

žádoucího mravního jednání.“ (Vališová, 2011, s. 293) 

Podle vzoru Vališové budu ve své práci používat termín „etická výchova“, který 

zastřešuje všechny aspekty mravního utváření osobnosti, případně pojem „rozvoj morálního 

vědomí“, se kterým nejčastěji pracuje Vacek a který budu definovat později.  

Setkala jsem se i s termínem „výchova charakteru“, který významově odpovídá 

etické výchově, a zde ho budu využívat jen v přímých citacích a převzatém dotazníku.  

 

2.1.3. Hodnoty 

Pokud se snažíme vymezit pojem hodnota, narazíme na mnoho různých definic a 

vymezení. Obecné vymezení nalezneme např. v Ottově všeobecné encyklopedii, kde se 

dočteme, že se jedná o „obecný pojem pro ocenění čehokoli jak ve smyslu materiálním, tak 

duchovním“. Z filozofického hlediska je za hodnotu považováno to, „co osmysluje svět, 

lidské skutky apod., co umožňuje člověku základní (hodnotovou) orientaci ve světě.“ 

(Ottova všeobecná encyklopedie, 2003 in Vacek, 2013, s. 144) 
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„Mezi psychology je obecně zastáván názor, že morální normy a hodnoty jsou ponejvíce 

naučené struktury, které si malé děti osvojují nejprve od rodičů, později od učitelů, 

vrstevnických skupin, sdělovacích prostředků a společností obecně.“ (Fontana, 2014, s. 232)  

Asi nejvýznamnějším psychologem, který zkoumal, jak k tomu dochází, byl Sigmund 

Freud. Domníval se, že u dítěte vznikají hodnoty a morální postoje vlivem superega, což 

jsou z největší části zvnitřněné morální normy a soudy vštěpované rodiči. Ty ale dítě časem 

převezme a zvnitřní si natolik, že si samo přestává být vědomo jejich skutečného původu. 

Přestávají tak být pouze příkazy a doporučeními, které dítě akceptuje, ale stávají se 

samostatnou součástí duševního života jedince. V důsledku se to pak projevuje jako hlas 

svědomí, jako soubor morálních norem. I když se Freud domníval, že přespříliš rozvinuté 

superego může vést k duševním problémům kvůli pocitům viny, tak jeho vznik považoval 

za důležitý. Bez jeho existence by se totiž dítě v době, kdy není přítomná žádná autorita, 

řídilo naprosto svými sobeckými zájmy bez ohledu na to, jaké následky to bude mít. 

(Fontana, 2014) 

U J. Průchy (2003) se dočteme, že je hodnota chápána jako míra důležitosti a 

subjektivního ocenění. Tuto míru jedinec připisuje různým věcem a lidem v závislosti na 

tom, jak byly osvojovány v procesech socializace. Poukazuje i na to, že některé hodnoty jsou 

sdíleny celou společností nebo určitou skupinou lidí. Morální hodnoty mají podle něj trvalou 

platnost.  

L. Gulová dodává, že hodnoty vytvářejí společenské závazky mezi lidmi, individuální i 

kolektivní identitu (kdo jsem, kde jsou moje kořeny, kam patřím atd.), „…usnadňují 

orientaci ve složitých životních situacích (kterých v našem světě stále přibývá), vytvářejí 

jistoty ve vzájemném styku mezi lidmi, a to bez ohledu na barvu pleti, vzdělání, národnost, 

inteligenci atd., jsou důležitým spojovacím prostředkem mezi generacemi, mohou 

ochraňovat potřebné, hendikepované, bezmocné a slabé.“ (Gulová, 2006 in Střelec, 2011, s. 

36). 

Uvědomění si hodnot a možnost svobodně si některé vybrat a přijmout za své určuje, zda 

budeme pevně ukotveni a budeme si jisti sami sebou, nebo zda se náš život bude podřizovat 

diktátu některých společenských trendů, které bývají prezentovány jako hodnoty, ale které 

se pod různými vlivy mění, jsou nestálé, a člověk se tak stane konformním. (Kubcová, 2011) 
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Souhlasím s P. Vackem (2013, s. 146), že je žádoucí ovlivňovat hodnoty „ve prospěch 

rozvoje společnosti i jednotlivce. Je přirozené, že právě výchova k hodnotám je významným 

úkolem rodinné a především institucionální (školní) výchovy.“ 

Z historie si pamatujeme různá období, kdy byl i na území České republiky hodnotový 

systém různě pokroucen, objevovaly se různé ideologie, které hlásaly např. nadřazenost 

jedné rasy nad jinou, byly ovšem v rozporu se základními lidskými právy. Pokud se takovéto 

smýšlení stane oficiální politikou státu, má to dopad na celou společnost s dalekosáhlými 

následky. Lze to nazvat deformací hodnotového systému. (Vacek, 2013) 

V dnešní době se však setkáváme často s opačným problémem. Utváření hodnot se 

z výchovy vytrácí, propaguje se tzv. „volná výchova“, v rámci jakési svobody jedince se 

hodnoty relativizují, rozmělňují. Společnost je zaměřená na ničím neomezenou spotřebu. 

„Lidé jsou ve vleku reklamy vedeni k povrchnosti, nesmyslnému plýtvání, k vyznávání 

pseudohodnot atd. Úspěch a štěstí jsou měřeny tím, jak např. člověk vypadá, co spotřebovává 

a zda volí aktuálně ‚módní‘ styl života.“ (Vacek, 2013, s. 147) 

Proto je podle mého názoru velký úkol pedagogů navrátit do vyučování vedení 

k hodnotám. Bez základních zvnitřněných hodnot budou jednou naši žáci v životě 

neukotveni a snadno ovlivnitelní. Fontana (2014) uvádí, že by morální výchova rozhodně 

neměla být ponechána v rukou jednoho učitele, jednu hodinu týdně, ale učitelé by měli 

průběžně a přirozeně upozorňovat na otázky morálky a podněcovat žáky k rozhovorům a 

diskuzím na různá témata s morálním dilematem.  

 

2.1.4. Morální vědomí a přesvědčení, morální jednání 

 

MORÁLNÍ VĚDOMÍ 

Pojem morální vědomí v sobě obsahuje řadu podstatných emocionálních prvků, jelikož 

způsob, jakým jedinec vnímá dobré a zlé, morální a nemorální, není skoro nikdy čistě 

poznávací, tedy rozumový, ale vždy je do určité míry ovlivněn emocemi. Jedná se především 

o pocity strachu, viny a hlas svědomí. (Vacek, 2008) 
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 Svědomí se u dětí vyvíjí postupně. Ze začátku se projevuje jen strach před trestem a 

tzv. vnější vina, kdy se dítě stydí nebo cítí vinu, že něco provedlo, jen proto, že ho pokáral 

např. rodič nebo učitel, nějaká autorita, ne kvůli tomu samotnému přestupku. O záležitost 

svědomí se jedná teprve tehdy, když jsou stud či vina podníceny vnitřním vyhodnocením 

situace. Ovšem cesta k rozvinutému fungování svědomí je záležitostí dlouhodobou. 

(Bláhová, 1996) 

 Pavel Vacek (2008) navrhl schéma, ve kterém vyjasňuje strukturu vztahů mezi 

mravními komponentami: 

  

 

 

 

Pojem mravní vědomí T. Lickona (1992 in Vacek, 2008) dále strukturoval následujícím 

způsobem: 

1) Mravní znalosti – obeznámení s pravidly a normami. 

2) Poznání mravních hodnot – umění dokázat mravní znalosti aplikovat v různých 

situacích. 

3) Úhly pohledu – pohlížení na situace i z hlediska druhých lidí. 

4) Morální usuzování – porozumění tomu, proč bychom měli jednat morálně. 

5) Morální rozhodnutí – rozhodování s ohledem na existující možnosti a s vědomím 

následků, které s sebou rozhodnutí nese.  

6) Sebepoznání – vědomí vlastních silných a slabých stránek. 

ƳǊŀǾƴƝ ǾŠŘƻƳƝ
ǾƻƭƴƝ ŀ ŎƘŀǊŀƪǘŜǊƻǾŞ 

vlastnosti

ƳǊŀǾƴƝŎƘƻǾłƴƝƳǊŀǾƴƝ ǇǌŜǎǾŠŘőŜƴƝ

ƳǊŀǾƴƝ ŎƝǘŠƴƝ ǎƛǘǳŀőƴƝ ǇǊƻƳŠƴƴŞ
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Mladší školní věk je z pohledu morálního vývoje dětí vnímán jako období, kdy je 

překonáván přirozený egocentrismus, jehož znakem je neschopnost vnímat věci jinak než 

z vlastní perspektivy, ze svého úhlu pohledu.  

 

MORÁLNÍ PŘESVĚDČENÍ 

Morální přesvědčení není pouze znalostí a porozuměním pravidlům a normám. Obsahuje 

i vnitřní citový náboj, znamená to vědět, porozumět a v souladu s tímto poznáním i cítit. 

(Vacek, 2013) Morální přesvědčení přesahuje morální vědomí právě v tom přijetí norem a 

hodnot za své, zvnitřněním.  

MORÁLNÍ JEDNÁNÍ 

Návaznost morálního jednání na morální vědomí a přesvědčení je zřejmá, současně 

znalost normy (morální uvědomění) ještě nutně nemusí znamenat, že se bude jedinec 

v souladu s ním chovat. U dětí mladšího školního věku hraje velkou roli tzv. situaļn² 

podm²nŊnost, neboť aktivity spojené s porušením pravidla (normy) často děti lákají svou 

zábavností, dynamikou a silnějším prožitkem, což u většiny klasických školních činností 

děti postrádají. Bláhová (1996, s. 16) k tomu dodává: „Mladší školní věk je průpravou na 

jednání v souladu s normou bez vnější kontroly (autonomní rozhodování). Z toho pohledu 

je pak třeba chápat tvrzení, že příkazy bez zdůvodnění a citové opory (prožitku) prodlužují 

období morální heteronomie (tedy závislosti rozhodování na autoritě).“ 

Někdy může člověk rozpoznat, že určité chování by bylo správné, ale necítí 

dostatečně velký závazek podle toho jednat. Rozhodování, co opravdu uděláme, a co ne, je 

složité v tom, že jsou ve hře další hodnoty. Zachovat se podle toho, co je morálně správně, 

totiž může znamenat obětování kariéry nebo ublížení příteli. Proto chování lidí nemusí být 

v souladu s jejich morálním přesvědčením. (Power, 1997)2 

                                                 
2 Volný překlad autorky. 
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Rozhodnutí, zda se jedinec zachová podle svého morálního přesvědčení, potom 

záleží na výchově, na dalších hodnotách, které jsou pro daného jedince důležité, na jeho 

žebříčku hodnot.  

Abychom dokázali morálně jednat, musíme mít značnou dávku empatie. Empatie 

vyžaduje velmi jemně rozvinutou citlivost, která se dá jen těžko v plném smyslu „vyučovat“. 

Jak uvádí Fontana (2014, s. 241), „dětem může pomoci třeba hraní rolí v hodinách 

dramatické výchovy nebo prosté fantazijní popisování, jaké emoce podle našich představ asi 

prožívají druzí. Pokud je k tomu takovými činnostmi nepodnítíme, některé děti třeba i na 

úrovni formálních operací zřejmě nikdy nenapadne, jaké to asi musí být stát se terčem 

posměchu třídy, být starý a nepotřebný nebo vyrůstat v rodině plné násilí.“ 

 I sebelepší morální výchova na škole ale nemá kýžený efekt, pokud učitelé a všichni 

další pracovníci nepřijali za svůj a nezastávají vymezený soubor hodnot, jehož respektování 

je vyžadováno od žáků.  

 Vymezení pojmu morální jednání můžeme nalézt např. u Lawrence Kohlberga (1984 

in Vacek, 2013). Ten rozlišuje dva druhy morálního jednání:  

1) Chování jedince se shoduje s jeho vnitřním morálním přesvědčením, je vnitřně 

konzistentní. Mravnost jednání se v tomto případě usuzuje na základě rozhodnutí 

jedince. Pokud je chování v souladu s jeho morálním míněním, ať je jakékoliv, je 

mravné. 

2) Ve druhém případě je jednání definováno jako mravné, pokud je konzistentní jak 

s obecně platnými normami a pravidly ve společnosti, tak i s vnitřním přesvědčením 

jedince.  

Dle Lickona má mravní chování tři základní podmínky, které musí mít jedinec do určité 

míry rozvinuté, aby byl schopen jednat mravně: 

1. kompetence, 

2. vůle, 

3. zvyk. 

Ad 1. Kompetence spočívá v tom, že daný jedinec je schopen převést morální uvědomění 

do adekvátní a efektivní formy jednání. Např. při řešení konfliktu je nutná nejprve schopnost 
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naslouchat druhým, porozumět jejich sdělení, být schopen vyjádřit svůj názor srozumitelně 

a přijatelně a také navrhnout možnost řešení s ohledem na názory a postoje ostatních 

zúčastněných. Velmi významnou kompetencí pro mravní jednání jsou rozvinuté 

komunikační dovednosti.  

Ad 2. Vůle je základním kamenem k získání odvahy jednat mravně. Někdy je třeba 

odolat nátlaku okolí, upřednostnit povinnost před chtěným, ovládnout své emoce apod.  

Ad 3. Východiskem morálního jednání, jakým může být např. poctivost nebo zdvořilost, 

také může být prostý fakt, že je jedinec na takové chování zvyklý, stalo se jeho normou. 

Proto by přirozenou součástí výchovy měl být dostatečný prostor pro vytváření žádoucích 

návyků a zvyků. (Vacek, 2013) 

 

2.1.5. Věkové zvláštnosti dítěte a morální vývoj 

U Bláhové (1996, s. 15) se dočteme, že „úroveň morálního rozvoje – přes svoji 

komplexnost -  může být posuzována z pohledu rozvinutosti mravního usuzování, mravního 

cítění a mravního jednání. Důležitou kvalitou je i oblast postojů (hodnoty a jejich 

hierarchie).“ 

Hogan a Emler (1978 in Vacek, 2013, s. 15-16) vytyčili mimo jiné tyto dva znaky 

morálního vývoje a učení: 

1) „Morální vývoj se neprojevuje nijak jinak než učením morálního chování. Morální 

zralost se liší od nezralosti individuálně množstvím reakcí, které se osoba naučila.  

2) Morální učení je nerozlišitelné od jiných druhů učení.“ 

Vacek (2013) poukazuje na to, že vzhledem k věku dětí jsou patrné určité zvláštnosti 

v rámci morálního vývoje.  

a) Premorální fáze vývoje 

U dětí do 3-4 let zatím nelze mluvit o morálním a nemorálním jednání. Jejich chování je 

veskrze egocentrické, „dominuje uspokojování vitálních potřeb organismu, potřeba 

emocionální komunikace s blízkými dospělými, potřeba vnějších podnětů atd. Tyto prvotní 

motivy podmiňují základní formy činností dítěte tohoto věku jako jsou rytmus a formy 

pohybů, řeč, zacházení s předměty, senzorické modely vnímání, počáteční formy myšlení 
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atd.“ (2013, s. 78) Toto období již ale ovlivňuje následující vývoj morálního vědomí dítěte, 

ve výchově se např. formuje hranice svobody dítěte, tedy míra kontroly a míra volnosti, což 

má zajisté velký dopad na jeho další vývoj. 

V předškolním věku už se u dětí pomalu začíná vytvářet počáteční vědomí morální 

dimenze. 

b) Základy morálního vědomí ve fázi heteronomní morálky 

V tomto stadiu pomalu ustupuje přirozený egocentrismus, dítě se setkává s kontrastem 

dobra a zla a své poznání zapojuje do hodnocení vnějšího i vnitřního světa. Toto poznání 

děti přijímají zprostředkovaně v pohádkách, skrze chování a usuzování autorit a v neposlední 

řadě také ve chvílích, kdy tyto autority projevují souhlas nebo nesouhlas s jejich chováním.  

 Jedná se o předškolní věk, kdy už je prokazatelné, že děti mají vytvořené elementární 

morální vědomí, poznatky o pravidlech lidského chování a dokáží s tím do určité míry 

vědomě pracovat a rozvíjet tak mravní stránku své osobnosti. 

 Nastupuje období, kdy je pozorovatelný nesoulad mezi tím, co dítě ví, že je 

dobré/špatné, a tím, jak ve skutečnosti jedná.  

c) Nesoulad mezi úrovní morálního úsudku dítěte a jeho jednáním 

V tomto stadiu (mladší školní věk) se často můžeme setkat s tím, že dítě bezchybně 

reprodukuje určité pravidlo, ale o chvíli později ho poruší. Ještě běžnější je úkaz, kdy označí 

jednání svého kamaráda za špatné, a současně ho kopíruje. Subbotskij (1989 in Vacek, 2013) 

má za to, že důvodem k tomuto rozporu je fakt, že v rámci verbálního rozhodování se dítě 

nemusí potýkat se situačními problémy a je tedy pro něj jednodušší nalézt správné řešení.  

  



 

 

 

21 

 

3. Analýza morálního úsudku dítěte (J. Piaget a L. Kohlberg) 

Jedním z hlavních představitelů psychologie zabývajících se vývojem jedince byl 

švýcarský biolog a psycholog Jean Piaget. Proslul svou teorií kognitivního vývoje. Piaget 

ovšem zkoumal i morální vývoj osobnosti. Svou koncepci morálního vývoje publikoval roku 

1932 v knize Morální úsudek dítěte, a stal se tak zakladatelem nového psychologického 

oboru - psychologie morálky.  (Vacek, 2013) 

 Piaget vypracoval novou metodu zkoumání morálního úsudku dětí, především těch 

prvostupňových. Při zkoumání podstaty morálního usuzování dítěte se Piaget zaměřil na 

pozorování a analýzu vztahu dětí k pravidlům, a to především pravidlům hry. Sledoval děti 

při hraní kuliček a současně se jich dotazoval na míru porozumění pravidlům.  

 Jak zmiňuje Fontana (2014), Piagetova zjištění poukazují na to, že dítě přechází od 

sebestředného myšlení, které se vyznačuje nahlížením všeho pouze ze svého hlediska, 

k takovému myšlení, které mu umožňuje vcítit se do někoho jiného, vnímat více úhlů 

pohledu. Teprve v okamžiku, kdy je schopné takovéhoto druhu uvažování, je schopno také 

opravdového morálního usuzování. Do té doby se jedná jen o poslouchání pravidel 

stanovených autoritou (rodičem, učitelem...).  

Piaget rozlišuje 2 stadia morálního vývoje osobnosti: heteronomní (závislé) a autonomní 

(nezávislé). Stadium heteronomie nazývá periodou morálního realismu, který definuje jako 

„tendenci pohlížet na povinnost a k ní příslušející souvislosti nezávisle na okolnostech, 

v nichž se jednotlivec nachází.“ (Vacek, 2013, s. 20) To znamená, že dítě v tomto stadiu 

zatím nebere na zřetel okolnosti, ve kterých se jedinec nachází, ani motivaci, se kterou jedná. 

Důležitá jsou pro něj pouze pravidla a jejich přesné dodržení.  

Jak shrnuje M. Nakonečný (1993, s. 221): „Stupeň morálního vývoje je tedy určován 

mírou zvnitřnění etických norem: nejprve tyto normy působí jako vnější sankcionované 

tlaky, jako dodržované příkazy, jejichž překročení je trestáno; vyšší úroveň vývoje 

představuje jednání, kterého dítě dosahuje až ve školním věku, kdy jednání je regulováno již 

zvnitřněnými normami, jež tak vystupují jako samozřejmé.“  
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3.1.  Jean Piaget: Stadia morálního vývoje dětí 

1) STADIUM HETERONOMNÍ MORÁLKY 

Do tohoto stadia spadají děti zhruba do konce mladšího školního věku (podle jejich 

zralosti). Pro děti tohoto věku jsou pravidla brána jako správná a nezpochybnitelná, protože 

plynou od autorit. Veškeré jednání, které je v souladu s pravidly, je dobré a naopak všechno, 

co se s pravidly neshoduje, je špatné. Pravidla jsou brána doslovně a není možné je jakkoli 

modifikovat, nepřipouští žádné výjimky. V tomto stadiu ale pravidla zůstávají vnějšími 

regulativy chování, dítě si je nezvnitřní.  

Chování je posuzováno podle následků, stupně škody. Tresty jsou obecně chápány 

jako správné a je přirozené, že záleží na rozhodnutí autority. S tím souvisí i tzv. imanentní 

spravedlnost, ve kterou děti věří, tedy že každé porušení norem musí být zákonitě potrestáno. 

Nerozlišují ale náhodné negativní dopady chování od trestů, např. do potoka jsem spadl ne 

proto, že lávka byla ztrouchnivělá, ale protože jsem něco ukradl. (Vacek, 2013) 

„Pro děti do šesti let je lež špatná, protože je trestána. Naopak, není-li lež potrestána, je 

v pořádku lži ‚říkat‘. V pokročilejším stadiu je lež špatná sama o sobě, dokonce, i když není 

potrestána. Pravidlo se nyní stává závazným, ale nicméně zůstává pro dětské myšlení a 

svědomí externím (vnějším). Když je jednostranný respekt nahrazen vzájemným respektem, 

začnou děti považovat lež za špatnou, protože narušuje vzájemné vztahy, obecněji vyjádřeno 

důvěru mezi lidmi.“ (Duska, Whelan, 1975 in Vacek, 2013, s. 24) 

Piaget varuje před takovými výchovnými programy, jejichž cílem je dodržování 

pravidel. Takové zaměření je krátkozraké a v podstatě brání morálnímu vývoji, naopak 

posiluje a prodlužuje fázi heteronomie. Pokud dítě není vedeno k posuzování pravidel, cesta 

k morální autonomii je zablokovaná. (Vacek, 2013) 

Druhé stadium je morální autonomie.  

2) STADIUM AUTONOMNÍ MORÁLKY 

Toto stadium začíná zhruba starším školním věkem (11 let a výše). Děti v tomto stadiu 

si už uvědomují různá morální hlediska, mají určitý nadhled (pravidla se dají z vážných 

důvodů a po společné dohodě měnit) a zohledňují záměr jednající osoby a okolnosti. 

Autonomní morálka je postavena na vzájemném porozumění, na porozumění pravidlům, 
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která jsou chápána jako produkty vzájemné dohody. Chování je posuzováno ve vztahu 

k původnímu záměru jednající osoby a přihlíží se i k okolnostem.  

Pro zkoumání přechodu z heteronomního stadia do autonomního sestavil Piaget sérii 

krátkých příběhů, které mají děti přimět zamýšlet se nad vybranými morálními dilematy. 

Jedná se o několik dvojic příběhů, které jsou navrženy tak, aby předkládaly kontrast jednání 

s dobrým úmyslem, ale větší materiální škodou, s egocentrickými zájmy a menší újmou. 

Tyto mikropříběhy se zaměřují na 4 okruhy morálky: lhaní, škody z neobratnosti, krádeže a 

imanentní spravedlnost. Ve fázi heteronomní morálky je hodnocení viny postaveno na 

základě větší materiální škody nebo většího odchýlení se od pravidel. (Vacek, 2013) 

Piaget došel k závěru, že podmínkami pro postoupení do vyšší formy morálky jsou: 

a) nezbytný stupeň intelektuálního vývoje, 

b) zkušenost s vrstevnickými, sociálně rovnocennými vztahy, 

c) nezávislost na omezujícím nátlaku dospělých autorit. 

Ve svém díle přímo prohlašuje, že dobro je produktem kooperace. (Piaget, 1977) Morální 

uvědomění dítěte se tedy rozvíjí skrze kooperativní interakci mezi vrstevníky. Vidí zde pro 

pedagogy neomezené možnosti rozvoje autonomní morálky svých žáků. Podmínkou je 

poskytnutí dostatečného prostoru pro interakci a spolupráci mezi dětmi. Mohou tak nepřímo 

posunout úroveň morálního vědomí svých žáků do autonomního stádia.  

3.2.  Lawrence Kohlberg: stadia morálního vývoje 

Vedle Jeana Piageta je asi druhým nejvýznamnějším představitelem psychologie 

morálky Lawrence Kohlberg. Jeho koncepce morálního vývoje vymezuje tři úrovně a šest 

stadií morálního vývoje. Těmi jsou: 

I. Prekonvenční úroveň (předškolní věk). Toto období je také zváno amorálním 

stadiem (později egocentrismus: dobré je to, co je dobré pro mne), vyznačuje se 

individualismem.  

a) Stadium 1: Zaměření se na poslušnost a vyhýbání se trestu. Důvodem ke 

správnému chování je vyhýbání se trestu, poslušnost vůči autoritě. 
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b) Stadium 2: Individualistická účelovost. Pravidla jsou dodržována tehdy, jsou-li 

v souladu s okamžitým zájmem jedince. Přetrvává egocentrický postoj, nicméně 

se objevují prvky „férovosti“.  

II. Konvenční úroveň (mladší a střední školní věk, 7-11 let). Mravní jednání i hodnocení 

se podřizuje skupině („správný chlapec, hodná dívka“). Projevuje se snaha naplňovat 

očekávání rodiny a přátel. Pravidla a normy jsou považovány za správné bez ohledu 

na širší souvislosti. 

c) Stadium 3: Vzájemné interpersonální požadavky, vztahy a konformita. Důvodem 

ke správnému chování je touha být „dobrý hoch, hodná dívka“ ve vlastních očích 

i v očích autority a touha dodržovat pravidla.  

d) Stadium 4: Orientace na zákon a řád, respektování společenského systému. Za 

správné je považováno takové chování, které je v souladu s neměnnými pravidly, 

u kterých nejsou přijímány výjimky nehledě na okolnosti.  

III. Postkonvenční úroveň (12 let a výše) Jednání směřuje k nalezení „společné úmluvy“ 

- tzv. „vyšší princip mravní“.  

e) Stadium 5: Společenská úmluva a práva jednotlivce. V tomto období už jsou 

vnímána individuální práva a správné jednání vychází z respektu k nim. Pravidla 

jsou vnímána jako něco, co lze a co často také je žádoucí měnit. 

f) Stadium 6: Univerzální etické zásady a vlastní svědomí. Měřítkem morálního 

jednání je zde vlastní svědomí. Nejvyšší hodnoty a obecné principy jsou 

zvnitřněny a přijaty racionálně i emocionálně. (Fontana, 2014), (Vacek, 2008) 

3.3.  Úroveň morálního vědomí žáků na prvním stupni ZŠ 

Právě první stupeň je obdobím postupného přechodu z heteronomní do autonomní 

morálky a úkolem rodičů, učitelů a vychovatelů je pomoci dětem vymanit se z heteronomní 

morálky, učit je nahlížet na problém z více úhlů, dokázat se vcítit do druhého a nabídnout 

jim dostatek příležitostí pro rozvoj komunikativních, sociálních a personálních kompetencí. 

R. Kohoutek (1996) uvádí, že by v průběhu zrání mělo ustupovat egocentrické zaměření 

člověka a místo něj by se mělo rozvíjet vnímání druhých, jejich potřeb, názorů a zároveň i 
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spolupráce s nimi. Vacek (2013, s. 79) k tomu dodává: „Je elementárním úkolem 

vychovatele vést děti k tomu, aby rozlišovaly porušení normy nechtěné (bezděčné, náhodné, 

nebo dokonce s dobrým úmyslem) od ‚schválnosti‘. Právě příležitost posuzovat, zvažovat 

jednání druhých (a koneckonců i vlastní) vede k odkrytí různorodosti motivů, které 

k porušení normy mohly vést.“  

 

3.4.  Měření morálního vývoje 

Jako první vytvořil Kohlberg soubor příběhů s morálními dilematy, podle kterých určuje 

úroveň morálního vývoje respondentů. Při vyhodnocování je kladen důraz na usuzování, 

jakým jedinec problém řeší, nikoli na samotné řešení. (Fontana, 2014) 

Já jsem si pro svůj výzkum zvolila soubor příběhů od Piageta, jelikož jsou přímo 

vystavěné pro děti mladšího školního věku, kdežto dilemata u Kohlberga jsou náročnější, 

použitelná spíše pro starší děti. Jejich smysl a systém je ale velmi podobný. Ráda bych zde 

pro objasnění systému vyhodnocování těchto příběhů uvedla i příklad jednoho z dilemat 

Kohlberga (2014): 

Matka uzavŚe se svou dcerou Janou n§sleduj²c² dohodu. Jana bude celĨ tĨden umĨvat 

n§dob² a za to bude moci j²t v nedŊli na diskot®ku. Jana poctivŊ kaģdĨ den umĨv§ n§dob². 

V sobotu j² vġak matka sdŊl², ģe si to rozmyslela a ģe na diskot®ku j²t nesm². Jana se tajnŊ 

vykrade z domu a na diskot®ku jde. SvŊŚ² se s t²m sv® sestŚe Marii. MŊla by to Marie povŊdŊt 

matce? 

Na tento problém (a stejně tak i na všechny ostatní) samozřejmě není správná odpověď 

snadná. Kohlberg ale stanovuje úroveň morálního usuzování dětí podle důvodů jejich 

rozhodnutí.  

Ve stadiu 1 děti typicky říkají, že by to Marie měla povědět, s odůvodněním, že jinak 

bude potrestána.  

Ve 3. stadiu už je pozornost přesunuta z trestu na vztah matky a dcery. Důvodem, proč 

to matce říct je, že by se rodičům nemělo lhát.  
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V 5. stadiu je již usuzování mnohem jemnější, děti obvykle tvrdí, že podílení se na lži je 

stejně mravně špatné jako lež samotná, ale cítí také, že se matka zachovala také špatně, když 

porušila slib.  

Ve stadiu 6 se odpovědi značně liší, děti mají sklon řídit se již vlastními morálními 

zásadami. Objevují se i argumenty typu „menší zlo“.  

Piaget tedy k prozkoumání morálního vývoje u dětí použil také příběhy, ale ve formě 

dvojic mikropříběhů, ve kterých se aktéři odchýlili svým jednáním od pravidel a 

z neobratnosti něco rozbili, kradli nebo lhali. Dvojice příběhů jsou zpracovány tak, aby 

přiměly děti porovnat dva druhy jednání – s dobrým úmyslem, které ovšem vede ke značné 

materiální škodě, a jednání s nedobrým (egoistickým) úmyslem, které vyústí v menší, 

nepatrnou materiální škodu. Podobně jsou postavené i příběhy o lhaní a krádežích. Děti poté 

odpovídají na tři základní otázky: Mají obě děti stejnou vinu? Které z nich bylo méně 

poslušné a proč? Na koho se budou rodiče více zlobit? (Vacek, 2008) 

Vyhodnocení probíhá podobným stylem jako u Kohlberga. Blíže ho vysvětluji 

v praktické části této práce.  
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4. Morální výchova v RVP ZV 

V tuto chvíli je potřeba si položit otázku, zda se má škola zaměřovat na rozvoj morálního 

vědomí žáků, a pokud ano, tak jakým způsobem. Krista Bláhová (1996, s. 16) uvádí: „Je 

velmi významné – a z hlediska následného morálního vývoje zásadní – pomáhat dítěti k tzv. 

decentraci. Tj. pochopení toho, že druhá osoba může vidět (i prožívat) věci jinak a také že 

pravidla např. hry jsou tu proto, aby nikoho nezvýhodňovala, aby každému dávala stejnou 

možnost.“  

Vacek (2013, s. 81) se s ní shoduje: „Vychovatelé (především rodiče a učitelé) mohou 

proces přechodu k autonomní morálce uspíšit a přispět k její vyšší kvalitě a nebo naopak 

vývoj k morální autonomii přibrzdit, nebo dokonce zcela zablokovat.“ 

Můžeme se také opřít o základní dokumenty, které dnes tvarují české školství. Jedná se 

o Národní program rozvoje vzdělávání v České republice (tzv. Bílou knihu) a Rámcový 

vzdělávací program pro základní vzdělávání (dále jen RVP ZV), který Bílou knihu 

konkretizuje. V obou dokumentech je na rozvoj morálky žáků pamatováno. J. Průcha uvádí, 

že postoje a hodnoty jsou vymezovány ve vzdělávacích programech jako součást cílů a 

obsahu. (Průcha, Walterová, Mareš, 2003) 

1. Bílá kniha v souvislosti s vymezením základních cílů vzdělávání uvádí: „Vzdělání 

se nevztahuje jen k vědění a poznávání, tedy k rozvíjení rozumových schopností, ale 

i k osvojování si sociálních a dalších dovedností, duchovních, morálních a 

estetických hodnot a žádoucích vztahů k ostatním lidem i ke společnosti jako celku, 

k emocionálnímu a volnímu rozvoji…“ (Národní program rozvoje vzdělávání v ČR, 

2001, s. 14) 

2. V RVP ZV je uvedeno, že cílem základního vzdělávání je „žákům pomoci utvářet a 

postupně rozvíjet klíčové kompetence a poskytnout spolehlivý základ všeobecného 

vzdělání orientovaného zejména na situace blízké životu a na praktické jednání. (…) 

Klíčové kompetence představují souhrn vědomostí, dovedností, schopností, postojů 

a hodnot důležitých pro osobní rozvoj a uplatnění každého člena společnosti.“  
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Klíčové kompetence 

Klíčové kompetence představují souhrn vědomostí, dovedností, schopností, postojů a 

hodnot důležitých pro osobní rozvoj a uplatnění každého člena společnosti. (RVP ZV, 2017, 

s. 8-10)  

Mezi klíčové kompetence se řadí:  

- kompetence k učení; 

- kompetence k řešení problémů; 

- kompetence komunikativní; 

- kompetence sociální a personální; 

- kompetence občanské; 

- kompetence pracovní. 

Morální výchova se přímo dotýká několika z nich, a to kompetence komunikativní, 

sociální a personální, občanské a zajisté i kompetence k řešení problémů (zejména řešení 

problémů v osobním životě, v mezilidských vztazích apod.). 

 Cíle základního vzdělávání v RVP ZV 

Pro toto téma jsou zajímavé i cíle základního vzdělávání vytyčené v RVP ZV: 

- Připravovat žáky k tomu, aby se projevovali jako svébytné, svobodné a zodpovědné 

osobnosti, uplatňovali svá práva a naplňovali své povinnosti. 

- Vytvářet u žáků potřebu projevovat pozitivní city v chování, jednání a v prožívání 

životních situací; rozvíjet vnímavost a citlivé vztahy k lidem, prostředí i k přírodě. 

- Vést žáky k toleranci a ohleduplnosti k jiným lidem, jejich kulturám a 

duchovním hodnotám, učit je žít společně s ostatními lidmi. 

 Průřezová témata 

Další nedílnou součástí RVP ZV jsou tzv. průřezová témata, která se zaměřují na aktuální 

problémy současného světa a jsou povinnou součástí základního vzdělávání. „Tematické 

okruhy průřezových témat procházejí napříč vzdělávacími oblastmi a umožňují propojení 

vzdělávacích obsahů oborů. Tím přispívají ke komplexnosti vzdělávání žáků a pozitivně 

ovlivňují proces utváření a rozvíjení klíčových kompetencí žáků. (…) Průřezová témata 

obsahují silný výchovný aspekt a napomáhají osobnostnímu a charakterovému rozvoji těchto 
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žáků, vytvářejí prostor pro utváření jejich postojů a hodnotového systému. Proto bude i při 

výuce těchto žáků kladen důraz především na kultivaci jejich postojů a hodnotových 

orientací.“ (RVP ZV, 2017, s. 127)  

Mezi průřezová témata patří: 

- osobnostní a sociální výchova, 

- výchova demokratického občana, 

- výchova k myšlení v evropských a globálních souvislostech, 

- multikulturní výchova, 

- enviromentální výchova. 

Je tedy zřejmé, že se působení na morální stránku žáků nachází v samém středu 

pozornosti vzdělávání, učitelé by k rozvoji morálního vědomí dětí měli úmyslně cílit, a to 

nejen v předmětu mravní výchova (pokud je na škole vyučován), ale i v rámci předmětů 

ostatních. Dle Vališové je jednou z cest ke komplexnímu rozvoji osobnosti integrace cílů 

běžných předmětů s cíli sledujícími i další aspekty rozvoje osobnosti. (Vališová, Kasíková, 

2011) 

S tím může značně pomoci dramatická výchova. Sama o sobě cílí především na 

osobnostní, interpersonální a estetický rozvoj, využít k tomu ale může obsahy i jiných 

předmětů (např. dějepisu, literatury, zeměpisu apod.). Metody dramatické výchovy je možno 

využívat i v rámci jiných předmětů, kde slouží jako nástroj pro výuku toho daného předmětu. 

V tomto ohledu je velmi variabilní a skýtá nepřeberné množství možností, jak s ní pracovat 

a k čemu ji využít. K tomu se ale vrátím a blíže rozeberu později.  
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5. Dramatická výchova a rozvoj morálního vědomí žáků 

U mnohých autorů se dočteme, že pro rozvoj morálního vědomí žáků je důležité 

zážitkové učení, dostatečný prostor pro diskuze, pro utváření sociálních vztahů a pro řešení 

nejrůznějších konfliktních situací, což vše dramatická výchova umožňuje. Navíc nabízí 

dětem možnost nabýt nejrůznější zkušenosti, a to na „bezpečné půdě“ v rámci fiktivních 

situací a fiktivních rolí. Díky tomu nás nelimituje ani prostor ani čas. Můžeme se např. 

ocitnout v době Karla IV., v roli jeho poradce, v pohádce O perníkové chaloupce nebo na 

neznámé planetě, kterou budeme postupně objevovat a zároveň i tvořit. 

Než se ale zaměříme na to, jakým způsobem může dramatická výchova přispět k rozvoji 

morálního vědomí žáků, je třeba stručně definovat obor, jeho základní východiska, principy, 

strategie a metody. Cílem práce ale není poskytnout zevrubný vhled do oboru, ten může 

čtenář nalézt v citovaných zdrojích nebo v odborné literatuře uvedené v seznamu literatury.   

5.1.  Dramatická výchova 

Aristotelés v Poetice slovo drama odvozuje od řeckého drán, což znamená jednat. 

Základem dramatické výchovy (dále jen DV) je vzájemné jednání zúčastněných osob. 

Žáci se aktivně účastní průběhu lekce a spoluutváří ji, přičemž uplatňuje své dosavadní 

zkušenosti a získává zkušenosti nové.  

Eva Machková (1998, s. 32) ve svém Úvodu do studia dramatické výchovy uvádí: 

„Dramatická výchova je učení zkušeností, tj. jednáním, osobním, nezprostředkovaným 

poznáváním sociálních vztahů a dějů, přesahujících aktuální reálnou praxi zúčastněného 

jedince. Je založena na prozkoumávání, poznávání a chápání mezilidských vztahů, situací 

a vnitřního života lidí současnosti i minulosti, reálných i fantazií vytvořených. Toto 

prozkoumávání a poznávání se děje ve fiktivní situaci prostřednictvím hry v roli, 

dramatického jednání v situaci. Je to proces, který může, ale nemusí vyústit v produkt 

(představení). Cíle dramatické výchovy jsou pedagogické, prostředky dramatické."  

 Dalším specifikem dramatické výchovy je zaměření na mezilidské vztahy. Jak uvádí 

Bláhová (1996, s. 22): „Dramatická výchova je obor zabývající se osobnostně sociálním 

učením. V jejím obsahu a metodách se prolínají poznatky a principy především z oboru 

dramatické umění, pedagogiky a psychologie.“ Na rozdíl od osobnostně-sociální výchovy 

hledá DV cestu k výrazu, obsahuje i složku uměleckou. 
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 Pracuje se se situacemi, v nichž se mezilidské vztahy projevují, s přeměnou, která je 

dětem vlastní z přirozeného hraní si na něco, někoho. Podstatou tohoto přeměnění je jednání 

ve fiktivní situaci, v níž se hráč a vše do hry zapojené (předměty, zvuky, prostor) mohou stát 

čímkoli jiným. DV může překračovat hranice času a prostoru. Zúčastnění se v rámci 

dramatické hry mohou ocitnout v minulosti či budoucnosti, stejně tak jako na druhé straně 

zeměkoule, případně ve fantazijní zemí.  

Podle Winifred Wardové, zakladatelky dramatické výchovy, je drama umění všech 

dimenzí, z nichž se skládá sám život. Jedinec v něm získává množství zkušeností s 

konfliktními situacemi, což mu může pomoci čelit těm reálným.  

Dramatické umění, z něhož dramatická výchova vychází a na němž staví, má povahu 

kolektivní tvorby. Poskytuje tedy maximální prostor pro rozvíjení sociálních dovedností 

týkajících se komunikace ve skupině a práce v tvůrčím týmu. Vede žáky k sebereflexi a 

seberegulaci při skupinové práci a k aktivnímu postoji při hledání cest k naplnění společného 

cíle.  

5.2.  Základní cíle dramatické výchovy  

„Základním stavebním kamenem, s nímž dramatická výchova pracuje, je fiktivně 

navozená dramatická situace založená na mezilidské interakci a využívající simulačních a 

rolových her k aktivnímu poznávání světa, člověka, společnosti a sama sebe. Z takto 

nejobecněji formulovaného cíle dramatické výchovy se při plánování odvozují dílčí cíle 

jednotlivých složek a tematických celků učiva.“ (Bláhová, 1996, s. 22) 

Dle návrhu osnov dramatické výchovy pro 1. až 5. ročník Obecné školy je cílem DV 

vychovávat tvořivou a vnímavou osobnost, která je schopna: 

- „vnímat skutečnost kolem sebe v celé její hloubce a složitosti a orientovat se v ní 

- orientovat se v sobě, jasně a zřetelně formulovat své myšlenky a beze strachu 

prezentovat své názory 

- tvořivě řešit praktické problémy 

- uvědomovat si mravní dilemata, umět se v nich samostatně a odpovědně rozhodovat 

- respektovat druhé lidi a jejich názory, naslouchat jim a oceňovat jejich přínos, umět 

se na ně spolehnout v případě potřeby 
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- podrobovat své názory i názory druhých kritice, a tím získávat otevřenost měnit svoje 

postoje a vyvíjet se 

- soucítím s druhými lidmi a být schopen jim pomoci, je-li to třeba 

- spolupracovat s druhými na společném díle, umět dovést toto dílo až do konce a být 

schopen za ně nést odpovědnost“3 

Eva Machková (2004, s. 35) cíle formuluje ve třech základních rovinách: 

1. „V rovině dramatické: 

a) dovednosti v dramatické oblasti (hra v roli, výstavba celku, výrazové 

prostředky), 

b) vědomosti o dramatických aktivitách a divadle (dramaturgie, historie, 

teorie). 

2. V rovině sociální: 

a) struktura skupiny, její dynamika, vztahy ve skupině, kooperace, 

b) poznávání života, světa, lidí. 

3. V rovině osobnostní: 

a) psychické funkce (pozornost, vnímání, obrazotvornost, myšlení, 

komunikace, emoce, vůle), 

b) schopnosti (inteligence, tvořivost, speciální schopnosti) a příslušné 

dovednosti, 

c) motivace, zájmy, 

d) hodnotový žebříček, postoje.“ 

Machová zde cituje Winifred Wardovou: „Abychom mohli úspěšně žít s ostatními 

lidskými bytostmi, musíme jim rozumět; a čím širší, hlubší a chápavější je naše porozumění, 

tím bohatší bude náš život. Abychom rozuměli druhé osobě a věděli, jak se cítí, musíme 

vstoupit na její místo a zkusit cítit jako ona.“  

Když vnímáme druhé lidi a jejich chování v reálném životě, velmi často je vnímáme 

pouze z vlastní perspektivy, subjektivně, se zaměřením jen na své zájmy, pocity a 

                                                 
3 Irina Ulrychová, Jaroslav Provazník – Návrh osnov dramatické výchovy pro 1. až 5. ročník obecné školy 

Dostupné z: <http://www.drama.cz/osnovy_a_programy/osnovy_obecna_skola.html> 
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přesvědčení. Přijmeme-li však na sebe roli v rámci dramatické hry, umožní nám to nahlížet 

je i „zevnitř“, tedy objektivně. Jinými slovy řečeno tím rozvíjíme naši schopnost empatie.  

Dalšími skupinami cílů mohou být např. rozvíjení komunikativních dovedností, 

obrazotvornosti a tvořivosti, schopnost kritického myšlení, emocionální rozvoj, pozitivní 

sebepojetí a estetický rozvoj, umění a kultura.  

5.3.  Metodické principy dramatické výchovy 

Metodika DV vychází vstříc požadavkům moderního vyučování, je založená na učení 

celostním, zkušenostním a kooperativním. Do středu procesu je postaven žák, který je 

vnímán celistvě, s jeho potřebami, zájmy, znalostmi, dovednostmi, postoji a hodnotami. 

Mezi základní principy dramatické výchovy se řadí činnostní vyučování, prožitek, hra, 

improvizace, tvořivost a princip psychosomatické jednoty. (Marušák, 2008)  

E. Machková je dělí na dvě skupiny:  

1. principy, které má DV společné s dalšími předměty a obory vzdělávání, 

2. principy specifické právě pro DV. 

„Do první, všeobecné skupiny patří výchova zkušenostní, prožívání, hra a tvořivost. Princip 

partnerství je přechodem k druhé skupině, která dramatickou výchovu odlišuje od jiných 

oblastí. Specifické principy dramatické výchovy jsou psychosomatická jednota člověka, 

fikce, hra v roli, postup od situace k výrazu, zkoumání života (lidí, jejich charakterů a 

vztahů) a experimentace s ním a improvizace.“ (2004, s. 11) 

Hra a prožitek 

Jak již bylo řečeno, základním principem DV je hra a prožitek. Jak uvádí E. 

Polzerová (in Provazník, 2001, s. 59): „Prožitek napomáhá rozvoji empatie, proto bychom 

měli být schopni šetrně nakládat s city druhých lidí. Musíme v sobě rozvinout především 

dvě emoční dovednosti – sebeovládání a empatii. Z tohoto základu se pak může rozvíjet naše 

umění mezilidských vztahů. Tyto schopnosti nám umožňují konstruktivně jednat s lidmi. 

Nedostatky v této oblasti vedou k opakovaným katastrofám v mezilidských vztazích, nebo 

ke společenské neobratnosti. Absence těchto dovedností vede k aroganci a necitlivosti.“  

Hra je často v naší - na výkon zaměřené - společnosti považována za něco 

méněcenného, za ztrátu času. Bývá tomu tak proto, že hlavní motiv hry je právě zábavnost, 
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čiré potěšení. Kvůli tomu bychom ale neměli přehlížet, jaký vedlejší přínos pro děti (a 

vlastně i pro dospělé) hra má. Jak uvádí Fontana (2014, s. 50): „Hra má zjevně závažné 

důsledky pro všechny oblasti duševního života dítěte.“ Hra ale může přispět nejen 

k duševnímu zdraví, skrze hru je možné též získávat znalosti a důležité zkušenosti. Hra má 

také významný vliv na rozvoj sociálního myšlení, chování a na rozvíjení schopnosti 

komunikace a spolupráce.  

Ch. Bühlerová (1935 in Fontana, 2014) dělí hry do čtyř základních kategorií: 

1) funkční – výkon určité poměrně primitivní dovednosti (např. tleskání); 

2) fiktivní – fantazie, předstírání, kdy děti dávají sobě nebo předmětům určitou roli 

(např. zacházejí s panenkou jako s opravdovým dítětem); 

3) receptivní – hra získává symboličtější povahu, dítě při hře naslouchá příběhu 

nebo sleduje události na obrázku; 

4) konstruktivní – kreslení, hraní si s kostkami, s přírodními materiály.  

Jiné třídění nabízí F. Buytendijk (1957 in Koťátková, 1998), který hru diferencuje na tři 

základní kategorie: 

1) hra s něčím, 

2) hra na něco (námětová hra) a 

3) hra o něco.  

Druhý zmíněný typ je asi pro dramatickou výchovu nejpodstatnější, jelikož 

dramatická hra vychází z prvků hry námětové, která je přirozeným způsobem hraní již pro 

čtyřleté děti. Při námětové hře se dítě vžívá do určité role (často role dospělého), vykonává 

činnosti, o kterých ví, že ke zvolené roli patří, a snaží se postihnout celou šíři námětu, který 

ho zaujal. Od pěti let už děti přijímají spoluhráče či celou skupinu dětí a sdílejí námět, 

začínají spolupracovat. S nástupem do školy se stávají čím dál tím důležitější pravidla hry a 

její plánování.  

Důležitým charakterem hry v DV je její dobrovolnost. Vychází ze zájmu a 

rozhodnutí žáka. Dramatická hra a fikce, se kterou pracuje, není podřízena žádným vnějším 

omezením, je určována pouze přáním a stavem jedince, případně společnou dohodou 

zúčastněných. (Koťátková, 1998) 
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Podle Bláhové (1996, s. 21-22) má učení dramatickou hrou „celostní charakter: 

přirozeně vede k soustředění pozornosti, zbavení ostychu i uvolnění, komplexní smyslové 

vjemy a zkušenosti z činností a jednání jsou materiálem pro bohatší představy a přesnější 

myšlení. Konstruuje nové poznatky a dovednosti, ale co je ještě cennější: utváří i 

charakterové vlastnosti a postoje.“  

Hra v roli  

 „Vstup do role (…) je praktickou realizací fiktivnosti a základem metod dramatiky.“ 

(Machková, 2004, s. 24) Probíhá ve fiktivní situaci a umožňuje postupné poznávání jiných 

osob a sociálních rolí, porozumění jejich motivům, pocitům a prožitkům a tím pomáhá 

zúčastněným stát se chápavějšími, tolerantnějšími a komunikativnějšími.  

J. Valenta (1995, s. 33) definuje roli takto: „Role je učební úkol vyžadující od hráče 

zpravidla vnější (chováním a jednáním uskutečněné) zobrazení určitého jevu, založené na 

vnitřní představě a prožitku tohoto jevu.“  

Jinou definici, z mého pohledu konkrétnější, nám nabízí Bláhová (1996, s. 49): „Hra 

v roli (…) znamená převzetí role někoho jiného (jak on by jednal) s využitím vlastních 

poznatků a zkušeností pro výběr odpovídajícího chování. Nezabýváme se při ní zpravidla 

jedinečností určité osoby, ale jejími typickými postoji – s možností vyzkoušet si i 

nedostupné role či role protihráčů.“  

Dramatická výchova tedy nechápe roli jako pojem divadelní, kdy jde o určitou 

postavu a nastudování jejich charakteristik a postojů, nýbrž jako pojem sociální – tedy jako 

způsob sociálního jednání, postavení a chování, které se od dané role očekává.  

Hra v roli má několik rovin: 

1) rovinu simulace, 

2) rovinu alterace a 

3) rovinu charakterizace. 

V rámci simulace hraje hráč sám sebe v jiné životní nebo sociální roli a za jiných 

podmínek, v jiné situaci. Přijímá tedy fikci, ale rozhoduje se stále jakoby sám za sebe, tedy 

„jak bych jednal, kdybych byl…“. Při alteraci na sebe hráč bere obecnou roli sociální nebo 

existenční, ale nesnaží se vystihnout hloubku jejího chápání nebo chování. Pracuje se zde 

jen s obecnými charakteristikami, postoji, sociálními rolemi apod. Hráč se ale rozhoduje sám 
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za sebe, jako by byl v té určité pozici, postavení, roli. Oproti tomu rovina charakterizace 

zahrnuje hlubší pochopení motivů a prožívání dané role. Pracuje se s vnitřním životem 

postavy, který se postupně vytváří a zároveň přijímá. Hráč se s postavou ztotožňuje a dokáže 

odůvodnit její chování.  

Vždy je ale důležité mít na paměti, že je to stále jen fikce, hráč musí být schopen se 

od ní distancovat. K tomu dobře slouží v dramatické výchově tzv. reflexe.  

Do různých rolí může vstupovat také učitel a využít tak jiný způsob vedení hodiny. 

Zatímco v ostatních činnostech stojí učitel „stranou“, jeho úkolem je vedení, zadávání 

instrukcí, motivace žáků, přizpůsobování podmínek a hodnocení, tak v tomto případě je 

zapojen do dění, stává se jednou z rolí, ať už hlavní nebo vedlejší. Nejedná tedy nadále sám 

za sebe, ale za danou roli. Pokud se učitel rozhodne využít této metody, musí mít dobře 

promyšlený její účel, perfektně znát pozadí dané role a být schopen pohotově reagovat na 

žáky a na vzniklé situace. Jak píše J. Provazník (in Koťátková, 1998, s. 82): „Hra v roli 

učiteli umožňuje, aby: 

a) vtáhl děti rychle a účinně do dramatické akce, 

b) umožnil jim spontánní a autentické reakce a jednání, 

c) vytvořil příležitost pro vznik nepředstíraného prožitku, 

d) udržoval hru v chodu a dále ji rozvíjel, 

e) prohluboval dětské přemýšlení o tématu a problému, 

f) nabídl dětem model vhodného jazyka a chování v roli, 

g) změnil styl vzájemné komunikace.  

Improvizace 

Ve Slovníku spisovného jazyka českého se dočteme, že improvizace je „projev, 

výkon, zvl. umělecký, tvořený bez přípravy, spatra.“ V dramatické výchově je improvizace 

jedním ze základních principů, ve kterém je důležitá spontaneita. Dává účastníkům 

příležitost učit se prožitkem, vyzkoušet si zatím neprožité situace bez strachu z následků. 

„Umožňuje jim, aby k různým etickým a společenským normám došli vlastním prožitkem, 

úvahou anebo jednáním.“ (Bláhová, 1996, s. 49) Je to tedy úmyslně navozená fiktivní 

situace, ve které hráč jedná podle svého uvážení, svých představ a svých schopností. 

„To, že žáci vstupují do situací a v nich jednají (ať již sami za sebe nebo v přijaté herní 

roli nebo postavě), nutně rozvíjí jejich schopnost empatie, schopnost rozeznávat a řešit 
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konflikty, komunikovat s ostatními atd. atd., schopnosti tolik potřebné v běžném 

každodenním životě.“ (Macková, 2004, s. 10) 

Fikce 

Dle R. Marušáka (2008, s. 10) je „základem hry v dramatické výchově přijetí fikce a 

základním metodickým aparátem potom různé typy rolových her uplatněných v různě 

strukturovaných námětových hrách, které mohou být dramatické (s problémem, rozporem, 

konfliktem) i nedramatické.“  

Fikce nám umožňuje vstupovat do nejrůznějších situací, konfliktů a dějů a propojovat je 

s našim celkovým vnímáním světa současného, minulého i budoucího. Můžeme skrze ni 

prozkoumávat mezilidské vztahy, konflikty, charaktery, experimentovat, a to vše 

s nadhledem toho, kdo si je vědom bezpečného prostředí hry, možnosti z ní kdykoliv 

vystoupit. Je zde také možnost opakovat některé momenty, zkoumat různé úhly pohledu, 

různé možnosti řešení, danou zkušenost reflektovat, objektivovat a racionalizovat. 

(Marušák, 2008) 

Tvořivost 

 Tvořivost je obecná schopnost, která by se měla uplatňovat ve veškerém vzdělávání 

a učení. Proces a produkt tvořivosti bývá označován jako tvorba. Mezi důležité faktory 

tvořivosti se považuje schopnost vyhledávat různá řešení a strategie, originalita, schopnost 

nalézání neobvyklých řešení a nápadů, schopnost analyzovat materiál a vytvářet syntézu. 

Tvořivý člověk se vyznačuje samostatností, nezávislostí, sebedůvěrou, užíváním intuice a 

vnímavostí.  

 Situace vyvolávající tvořivost jsou rozporuplné, nevyřešené, poskytují možnost 

hledání a experimentování. (Machková, 2004) Příkladem kreativní situace v DV mohou být 

různé improvizace, při kterých se hráč musí neustále reagovat na danou situaci a na jednání 

ostatních zúčastněných a společně tak určují průběh improvizace, hledají různá možná řešení 

dané situace.  

 Negativně naopak v dramatické (i ostatní umělecké) oblasti působí spojování 

tvořivosti s nadprůměrnými, jedinečnými výkony. Kreativitu žáků také může potlačit 

pedagog, který nabízí vlastní řešení nebo vyzdvihuje jednoho žáka jako vzor, jelikož tím 
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budí dojem, že řešení už je nalezeno. Zároveň ale tvořivost potlačuje i všeobecně schvalující 

přístup, který přijímá každé řešení bez ohledu na jeho kvalitu nebo použitelnost.  

Princip psychosomatické jednoty 

 Psychosomatická jednota člověka je chápána jako jednota vnitřního světa s tělem. 

„Základem je pravda vnitřních pochodů, emocí a vnitřního zaujetí, soulad člověka, který se 

vyrovnává se svým vlastním tělem, jeho těžištěm či opěrným bodem, napětím, držením, 

‚svalovou pamětí‘. Zatímco v realitě výraz např. zlosti vzniká provokací, v herectví jej výraz 

výsledkem hercovy představy.“ (Machková, 2004, s. 23) DV pracuje právě s procesem od 

představ k vnějšímu projevu, výrazu.  

Reflexe 

 Reflexe je obecně řečeno interpretace toho, co jsme prožili, co jsme se naučili. Při 

reflexi si ujasňujeme a pojmenováváme, co se dělo, co to pro nás znamená, a zároveň je zde 

prostor pro zasazení do souvislostí, pro vyjádření našich pocitů, pro sdílení názorů a pro 

hodnocení. Reflexe nám také umožňuje odstoupit od prožitého ve fikci, abychom si např. 

nenesli nějaké negativní pocity s sebou. Jak se dočteme u J. Valenty (1995, s. 138): 

„Nezřídka by hra v roli bez následné reflexe dokonce ztrácela notný díl svého výchovného 

účinku.“ 

 Reflexe má své vlastní metody. Nejčastější metodou je nepochybně diskuze, která 

samozřejmě může mít mnoho různých podob (forem, technik). Dají se ale využít i 

nejrůznější jiné metody, např. živý obraz, vyjádření pomocí kreslení, psaní nebo zvuků atd. 

Definice metod a technik  

Terminologie dramatické výchovy se v různých publikacích značně liší, a zvlášť pojem 

„metody dramatické výchovy“ se používá v různých pojetích. Shrnutí lze nalézt u J. Valenty 

(2008): 

V některých textech se o metodách DV hovoří jako o celém systému DV, kdy jsou její 

postupy využity v jiných předmětech. Ve skutečnosti ale není využívána „celá“ DV, nýbrž 

jen její vybrané prvky. Pojem metoda jindy může označovat základní koncepční metodický 

princip systému, na němž je dramatická výchova založena. V tomto případě lze říci, že 

základní metodou DV je divadlo, dramatická hra, případně hra v roli. Jiný výklad metody 

mohou být principy aktivit v rámci hry v roli, např. metoda pantomimy nebo metoda 
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improvizace, přičemž se za těmito metodami skrývá ještě řada dílčích metod a technik. Ve 

zkratce je metoda cesta k naplnění stanovených cílů.  

Nejsrozumitelnější definici metod a technik DV jsem nalezla u K. Bláhové: „Metodou 

rozumíme v nejobecnějším slova smyslu způsob, jak dosáhnout určitého teoretického nebo 

praktického cíle. Prostředkem k tomu je technika, která představuje konkrétní postup. 

Znamená to, že každá metoda může mít nejrůznější počet technik, a záleží pouze na tom, 

kterou z nich pro daný problém zvolíme. Metoda však může existovat i sama o sobě, bez 

přispění té které techniky.“ (Bláhová in Koťátková, 1998, s. 91) 

Dalším pojmem označujícím typ metody je cvičení (resp. průpravné hry a cvičení). Jak 

uvádí R. Marušák (2008, s. 10): „Ty pomáhají vytvářet a kultivovat u dětí určitou dovednost 

s vědomím její potřebnosti v životě, a také v umění jako takovém (vnímání prostoru, 

rytmické cítění, pohybové dovednosti apod.) nebo pomáhají vytvářet vztahy ve skupině.“  

J. Valenta (2008) dělí metody a techniky DV na: 

- plné (úplné) hry, 

- pantomimicko-pohybové, 

- verbálně-zvukové, 

- graficko-písemné, 

- materiálově-věcné. 

Jiné třídění metod nabízí E. Machková (2004, s. 102): 

a) „charakterizace, hra v roli, 

b) improvizace s dějem, 

c) tvořivost, 

d) objevování sebe a okolního světa, 

e) pohyb a pantomima, 

f) kontakt, mimojazyková komunikace a skupinové cítění, 

g) plynulost řeči a slovní komunikace, 

h) cvičení pomocná.“ 

Podrobněji o metodách a technikách DV píše např. Valenta (2008) nebo Koťátková (1998). 
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Typy výstavby hodin dramatické výchovy 

 Jednotlivé hodiny DV se liší z hlediska zaměření a cílů. Mohou být vystavěny jako 

průpravné hry a cvičení, divadelní hry a cvičení, playmaking, strukturované drama či 

inscenační práce.  

Průpravné hry a cvičení (často inspirované metodikou theatre games) rozvíjí většinou 

jednu konkrétní dovednost nebo vybranou psychickou funkci. Zpravidla v nich chybí fikce, 

nebo je využita jen jako motivace, nikoli jako zkoumaný obsah – hráči vystupují sami za 

sebe a poznávají především sami sebe. Mají průpravný a podpůrný charakter. Mohou 

rozvíjet dramatické dovednosti (zvládnutí prostoru, vytváření tvorů nebo předmětů 

z lidských těl, práce s imaginární rekvizitou a prostorem, dialogy a komunikace umělou řečí, 

charakterizace, temporytmus atd.), psychické funkce (pozornost a soustředění, vnímání, 

obrazotvornost, samostatné myšlení a tvořivost), sociální dovednosti a vztahy (cvičení 

kontaktu a komunikace, mimoslovní komunikace, skupinová citlivost) a pohyb a řeč 

(správné držení těla, pohyb po prostoru, cvičení dechová, hlasová, artikulační, cvičení 

intonace, rytmu a dynamiky řeči). Dále existují i cvičení rozehřívací a pomocná. Ta se 

využívají na začátku či na konci lekce, na úplném začátku na seznámení, zavedení pravidel, 

případně v průběhu k rychlému přeorganizování skupiny.  (Machková, 1998) Divadelní hry 

a cvičení mají podobný charakter, ale zaměřují se už na konkrétní divadelní a výrazové 

dovednosti.  

Strukturované drama je učitelem předem připravený soubor strukturovaných 

dramatických aktivit vytvořený s jasnými výchovnými a pedagogickými cíli a jasným 

záměrem. Stavbou je často inspirované známou Aristotelovskou křivkou – expozice, kolize, 

krize, peripetie a v případě řešení katastrofa. Právě ve fázi přípravy je velmi důležité si 

promyslet, jak bude drama vystavěné, jaké techniky je vhodné využít a jakým způsobem 

bude drama gradovat. Náplň daných činností a často i vývoj děje pak z velké části závisí na 

práci zúčastněných. 

Strukturované drama zjednodušeně znamená výuku prostřednictvím zážitku. Jako 

příklad uvádí, že žáci mohou slyšet o škodlivosti drog stokrát, ale stále to slyší zvenku. Chybí 

právě onen zážitek osobního porozumění. Mohou tedy v sobě tuto informaci zcela ignorovat. 

V rámci strukturovaného dramatu ale mají možnost dostat se do rolí narkomanů, jejich rodin 

nebo i členů parlamentu, kteří hlasují o znění drogového zákona, a tak si to zažít „na vlastní 
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kůži“. I když se stále pohybují v bezpečném světe fikce, získaná zkušenost je reálná. 

(Koťátková, 1998) 

Ve strukturovaném dramatu je důležité vyústění v rozhodování. Účastníci musí 

v určitém stadiu hry učinit rozhodnutí, které ovlivní další průběh hry, a současně za něj nést 

zodpovědnost, přijmout následky (ať už pozitivní, nebo negativní).  

Z každého strukturovaného dramatu by si žáci měli odnést něco, co osobně nazývám 

„nosnou myšlenkou“. Ta může mít podobu obecné pravdy, která už je nyní ale jedincem 

přijatá za svou, zvnitřněná. 

Při inscenační práci se již pracuje na konkrétní divadelní hře, u které může být scénář 

již předem daný nebo ho mohou účastníci společně postupně vytvářet. Je to typ projektové 

práce, která prochází různými fázemi a jejím výsledkem je jevištní tvar. 

Pojem playmaking, neboli improvizace podle příběhu, je přejat od Winifred 

Wardové, zakladatelky tvořivého dramatu. Práce W. Wardové je založena na improvizaci 

podle literatury pro děti, která musí splňovat nároky dramatické struktury. Žáci si v průběhu 

získávají vztah k literatuře, ale nejde primárně o literární výchovu, ta je spíš vedlejším 

produktem. Tematickým základem jsou nejčastěji klasické pohádky, bajky, dětská říkadla, 

básničky a lidové příběhy obsahující děj nebo situaci. Typická hodina je založena na 

dramatizování vybrané literatury.  

5.4.  Využití dramatické výchovy z pohledu morální výchovy 

K. Bláhová (1996, s. 18) uvádí, že „možnosti dramatické výchovy přispět k mravnímu 

rozvoji dítěte jsou značné a svým způsobem jedinečné“. V DV není např. nezbytné čekat, až 

nastane vhodná situace, kterou bychom mohli využít pro náš výchovný záměr, ale můžeme 

takovou situaci navodit. Další výhodou DV je, že pracuje cíleně s prožitkem, a sice 

s prožitkem posilujícím a rozvíjejícím mravnost. Aktivity DV se také mohou stát prostorem 

k přirozené diagnostice dětí. V neposlední řadě nabízí dětem množství situací, kdy zažívají 

pocit pospolitosti, lidské blízkosti, spoluprožívání a spolupráce. (Bláhová, 1996) 

Na vliv dramatické výchovy na morální vědomí žáků a zacílení na jeho rozvoj lze 

nahlédnout z několika rovin.  

1. Rovina cílů 
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 Při plánování a stanovení cílů vždy nejprve vycházíme z cílů dlouhodobých, které 

stanovujeme v souladu s RVP a ŠVP. V DV je ale ke stanovení cílů střednědobých a 

krátkodobého plánu důležité poznat konkrétní skupinu (informace o věku, zkušenosti s DV, 

vztazích ve skupině, její struktuře a dynamice, sžitost skupiny, schopnost spolupráce, rozdíly 

v sociálním zázemí, zájem a motivace atd.). 

 Důležitým prvkem plánování jsou potřeby žáků (tělesné, intelektuální, sociální, 

citové). S tím souvisí i respektování věkových zvláštností a odstupňování nároků podle věku 

a zkušeností. Technika, kterou třeba sám učitel zažil na nějakém kurzu nebo během studia, 

může být naprosto nevhodná pro osmileté dítě. Dospělí mají jinou psychiku než děti a děti 

jedné věkové skupiny jinou než děti mladší nebo starší.  

 E. Machková (2004) rozděluje cíle dramatické výchovy do tří skupin:  

¶ dramatické cíle, 

¶ sociální rozvoj, 

¶ osobnostní rozvoj. 

 Z hlediska morálního vnímání je zajímavý především sociální a osobnostní rozvoj. 

Mezi cíle DV se mimo jiné řadí např.: 

- dosáhnout vysoké úrovně tolerance a empatie, 

- naučit se naslouchat druhým, 

- dokázat spravedlivě (objektivně) ohodnotit sebe i druhé, 

- vyvíjet se k sociálnímu porozumění a spolupráci, 

- osvojit si pozitivní postoje a hodnoty, 

- osvojit si nezávislé myšlení a vyjadřování vlastních myšlenek a názorů, 

- dosáhnout pozitivního sebepojetí, 

- naučit se řešit problémy, 

- získat zkušenost s nejdůležitějšími elementy dramatu (jednáni, hra v roli, konflikt, 

dramatická situace, dramatický dialog) 

- rozvíjet vnímavost, 

- rozvíjet vyjadřovací schopnosti, verbální i neverbální komunikaci 

- porozumět dramatičnosti a divadlu, 

- uvědoměle vnímat umění a zajímat se o ně. 
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 Kromě cílů kognitivních (zapamatování si a vybavení si informací, řazení informací 

do souvislostí), na které je zaměřena většina školních předmětů, dramatická výchova 

zahrnuje i cíle psychomotorické (smyslové učení), afektivní (city, preference, hodnoty, 

postoje).  

  

2. Rovina obsahu 

Jak je již zmíněno výše4, dramatická výchova je učení zkušeností, je založena na 

zkoumání mezilidských vztahů a přesahuje aktuální reálnou praxi zúčastněných. 

Nezaměřuje se ale pouze na interpersonální vztahy a komunikaci, ale i na intrapersonální 

vnímání a pojetí sama sebe.  

E. Machková (2004) shrnuje obsah DV do několika bodů: v dramatické výchově se 

její účastníci učí 

- o umění, především dramatickém, 

- o druhých, jejich vnímání, způsobu přemýšlení a pocitech, 

- o vztazích mezi lidmi, 

- o problémech lidských skupin – rodiny, obce, národa, státu, 

- o vývoji člověka a lidstva, 

- o globálních problémech lidstva, 

ale současně a tím vším také 

- o sobě samém. 

Poznáním sebe samých a porozuměním druhým lidem se v člověku utváří i morální 

uvědomění a hodnoty. Pokud se naučíme nahlížet na situace a problémy z různých pohledů 

a dokážeme se vcítit do druhých lidí, tak zároveň dokážeme volit vhodné formy jednání 

s nimi a lépe řešit konfliktní situace.  

Zdroje obsahu DV 

 Jedním z hlavních zdrojů, ze kterých DV čerpá, jsou vědy o člověku – psychologie, 

sociální a kulturní antropologie, sociologie a historie. Mezi klíčová témata patří bezesporu 

společenské vztahy, vztahy člověka a přírody, vztah ke kultuře, socializace, sociální role, 

                                                 
4 s. 30 
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hodnoty a postoje, struktura skupin jako je rodina, stát aj., vztah člověka k práci a volnému 

času, sociální změny a zvraty, společenská patologie.  

 Bohatým zdrojem témat pro DV jsou samozřejmě i obory umělecké, především 

literatura. Stejně tak ale mohou být zdrojem námětů i výtvarné a hudební umění. (Machková, 

2004) DV čerpá i ze samotného divadelního umění. 

 V neposlední řadě je zdrojem obsahu DV sám život, nastalá situace v kolektivu, 

přímá zkušenost účastníků či zprostředkovaná někým z okolí. Stejně tak mohou dobře 

posloužit i masová média (filmy, reportáže, politika, sociální sítě).  

3. Rovina metod a principů 

„V dramatickém umění stejně jako v běžném životě můžeme sledovat pouze vnější 

jednání osob (jednání, řeč a výraz), z něhož pak usuzujeme na vnitřní prožívání (poznávání, 

cítění a snahy). Práce s tímto principem vede žáky nejen k citlivějšímu vnímání 

dramatického umění, ale především k citlivějšímu vnímání a porozumění lidem kolem 

sebe, jejich chování a prožívání a současně k srozumitelnějšímu sdělování svým 

chováním o svém prožívání druhým. (…) Přijetí role v herní situaci a vytváření jevištní 

postavy v procesu inscenační tvorby pak rozvíjí schopnost empatie, vcítění se do druhého, 

porozumění jeho chování na základě prozkoumání jeho vnitřního prožívání.“ (Macková, 

2004, s. 12)  

Skrze dramatickou výchovu se žáci učí chápat postoje, názory a morálku nejrůznějších 

lidí z nejrůznějších míst země (vlastně i mimo ni) a období.   

Jak jsem již zmínila, mezi základní principy DV patří zážitkové (zkušenostní) učení, 

prožívání a partnerství. V DV je možné vstoupit do role někoho jiného a na vlastní kůži si 

vyzkoušet jeho prožívání dané situace. Poznáním světa z pohledu různých lidí a sociálních 

rolí dochází k proměnám chápání světa samotného hráče a jeho osobnosti.  

Princip partnerství je spjat s komunikací, kooperací a empatií. Těmto dovednostem se 

žáci v DV učí prakticky neustále, jelikož její aktivity vždy vyžadují partnerství a spolupráci, 

je pro ně klíčová schopnost komunikace a empatie zase patří k základům hry v roli. E. 

Machková (2004, s. 21) uvádí, že „základem partnerství je přijetí člověka, jaký je, tedy 

pochopení, že každý má své chyby a dopouští se omylů, ale má i své přednosti. (…) Učitel 

vytvářející klima partnerství a tolerance chápe a dává zřetelně najevo, že každý má svá 
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pozitiva. Buduje právě na nich, což může vést (zejména při častějším a dlouhodobějším 

působení) k oslabování negativních stránek osobnosti.“ 

Příkladem trénování kooperace a komunikace hned na počátku práce ve skupině může 

být tvorba pravidel. Podle výzkumu americké asociace AERA (Americal Educational 

Research Association) je pro rozvoj morálky dohoda o pravidlech ve skupině, vycházející 

z reálné potřeby pravidla si stanovit a společně se na nich domluvit, velmi důležitá. Např. 

pravidlo o tom, že nebudeme brát něco, co nám nepatří, vzniká po zkušenosti s krádeží ve 

skupině a zároveň cílí na porozumění důležitosti důvěry mezi lidmi. Z pohledu skupiny je 

tedy cílem vytvořit společná pravidla a domluvu, stanovit si kolektivní normy a hodnoty. 

Z pohledu jedince však tato skupinová snaha cílí na rozvoj jeho morálního vědomí. Např. 

zavedení skupinového pravidla důvěry, vyústí ve zvnitřnění si osobního závazku jednat 

neustále mravně z přesvědčení o důležitosti vztahů postavených na důvěře. (Power, 1997) 5 

Přesně na tom staví dramatická výchova. Nemá za cíl žákům předat informace o tom, 

jak mají co dělat a co je správné a co ne, ale vytváří bezpečný prostor pro to, aby na to mohli 

přijít sami, a tím si žádoucí chování zvnitřnit a upevnit. Zároveň vytváří bezpečný prostor 

pro prozkoumávání a ověřování pravidel a norem, aby je děti nepřijímaly jen jako neměnné 

a posvátné, ale aby mohly být produktem vzájemné dohody. A jak říká Bláhová (1996, s. 

18): „Prostorem k tomu je kooperativní činnost. Bez ní je další morální vývoj de facto 

zablokován.“  

5.5.  Požadavky na učitele dramatické výchovy 

Zde si můžeme klást otázku, jaké jsou nároky na učitele, který chce vědomě pracovat na 

rozvoji morálního vědomí a chování svých svěřenců. Jak zmiňuje R. Kohoutek (1996, s. 23): 

„Pedagogova osobnost má ve vyučovací a výchovné práci rozhodující úlohu. Předpokladem 

kladného vlivu na žáky je autorita učitele a působivost jeho osobnosti. Autorita učitele je 

přitom značně závislá na jeho společenské a odborné pověsti, na jeho charakterových a 

morálních vlastnostech a řídících schopnostech. (…) Vliv pedagoga nenahradí ani učebnice, 

ani mravní poučování, ani soustava trestů a povzbuzování.“  

                                                 
5 Volný překlad autorky. 
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Účinnost práce v DV závisí vedle metod a témat i na tom, jakým způsobem je učitel 

prezentuje a vede. Výborně připravená hodina plná dobře zvolených aktivit není zárukou 

úspěchu. Vede-li učitel hodinu chaoticky, se zjevným nezájmem, chová se nevraživě nebo 

nedokáže srozumitelně formulovat instrukce, smysl hodiny se vytratí. 

Je jasné, že zodpovědnost pedagoga a jeho vliv na rozvoj dětí je veliký. DV nabízí 

nepřeberné možnosti, jak děti rozvíjet, podmínkou je ale zkušený a poučený pedagog. 

Nejedná se zde o předávání hotových poznatků, které žák pouze pasivně přijímá, ale je nutné 

se vydat cestou jednání, akce, aktivity samotných žáků. Úlohou učitele je vytvářet vhodné a 

bezpečné prostředí, plánovat, vést a motivovat žáky, vytvářet příjemnou a tvůrčí atmosféru. 

Měl by být jejich rádcem, pomocníkem a partnerem. (Bláhová, 1996) 

Učitel může pro vedení činností v hodině dramatické výchovy využít vedení přímé nebo 

nepřímé, ideálně obě možnosti vhodně kombinovat. 

Ráda bych zde vyjmenovala alespoň několik zásadních kompetencí učitele dramatické 

výchovy, které jsou podle mého názoru klíčové. Opírám se zde nejen o svou vlastní 

zkušenost, ale i o poznatky mnoha autorů (např. Bláhová, Marušák nebo Valenta). Jsou jimi: 

- pozitivní vztah k dítěti i k vyučovacímu předmětu, 

- tvořivost, schopnost vnímat věci nově, neotřele, originálně, 

- schopnost pohotově reagovat na změnu okolností a přizpůsobit se jí, 

- rozvinutá představivost, fantazie, fabulační schopnosti, cit pro temporytmus, 

- komunikační sdělnost a schopnost naslouchat, 

- schopnost empatie, 

- postřeh spojený se schopností pohotově reformulovat cíle podle aktuálních 

podmínek, 

- vnímavost k reálnému i literárnímu světu, 

- pozitivní přístup ke skupině, tolerantnost, schopnost reflektovat a zohledňovat její 

potřeby a zájmy,  

- elementární znalost a dovednost z oboru divadla a v neposlední řadě i nezbytná míra 

hereckých předpokladů.  
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III. VÝZKUMNÁ ČÁST 

6. Metodologická východiska výzkumného problému 

6.1.  Cíl výzkumu 

V praktické části své diplomové práce se věnuji výzkumu na dvou základních školách, 

z nichž jedna má dramatickou výchovu zařazenou v RVP jako samostatný předmět a druhá 

nemá a nikdy neměla. Zajímá mě, zda se u dětí majících DV jako samostatný předmět 

prokáže vyšší úroveň morálního vědomí a rychlejší vývoj než u dětí, které se s DV nikdy 

nesetkaly.  

Cílem výzkumu, stanoveným na základě prostudování odborné literatury, je zjistit, jaká 

je úroveň morálního vědomí žáků třetích a pátých tříd dvou vybraných škol a srovnat úroveň 

morálního vědomí žáků v těchto třídách. Z toho následně vyplynuly dílčí cíle: 

1) V první části svého výzkumu si kladu za cíl minimalizovat zkreslení výsledků 

kvůli odlišnosti prostředí škol, jejich atmosféry, filozofie a vztahů učitelů s žáky 

výběrem dvou zkoumaných škol, pozorováním, shromažďováním informací o 

školách a pomocí rozhovorů s učiteli. 

2) Ve druhé části bylo mým cílem zmapovat názory učitelů a ředitelů vybraných 

škol na téma morální vědomí žáků a dramatická výchova. 

3) Cílem třetí – hlavní – části bylo interpretovat odpovědi žáků v dotazníku 

sestaveného z dvojic mikropříběhů od Piageta a na základě jeho stadií morálního 

vývoje je roztřídit na heteronomní, heteronomně-autonomní a autonomní 

odpovědi. Následně porovnat výpovědi žáků obou škol v obou ročnících. 

6.2.  Výzkumné otázky 

Výzkumné otázky byly zformulované v souladu se stanoveným výzkumným cílem. 

Hlavní výzkumná otázka zněla: 

VO1: Potvrdí (nebo alespoň podpoří) výzkum předpoklad, že má dramatická výchova 

pozitivní vliv na rozvoj morálního vědomí žáků prvního stupně ZŠ6? 

                                                 
6 Vyhodnoceno dle úrovní morálního vědomí dětí J. Piageta. 
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Z hlavní výzkumné otázky potom vycházejí dílčí výzkumné otázky: 

VO2: Na jaké úrovni je morální vědomí žáků 3. a 5. ročníku při řešení morálních dilemat? 

VO3: Postoupí děti zkoumaných tříd, které mají dramatickou výchovu jako samostatný 

předmět, dřív na úroveň autonomní morálky než děti, které se s dramatickou výchovou nikdy 

nesetkaly? 

6.3.  Výzkumné hypotézy 

Na základě teoretických východisek, prostudování odborné literatury a vlastních 

dosavadních získaných poznatků a zkušeností jsem stanovila následující hypotézy:  

H1: Žáci, kteří měli několik let dramatickou výchovu jako samostatný předmět (dále jen 

žáci s DV), budou odpovídat častěji na úrovni autonomní morálky než žáci, kteří se 

s dramatickou výchovou nikdy nesetkali (dále jen bez DV). 

H2: Žáci bez DV budou častěji hodnotit chování aktérů bez ohledu na jejich úmysly. 

H3: Přechod z heteronomní do autonomní morálky probíhá dřív u žáků s DV než u žáků 

bez DV.  

6.4.  Výzkumný design 

Svým výzkumem navazuji na několik předchozích výzkumů, které proběhly na českých 

základních školách v první, třetí a páté třídě7. Zaměřovaly se na morální úsudek žáků 

mladšího školního věku. V těchto výzkumech, stejně jako v mém, byla využita sada 

mikropříběhů J. Piageta. V prvním výzkumu byla každá třída zastoupena 10 dětmi, ve 

druhém bylo celkem zapojeno 60 žáků. (Vacek, 2013) Ve své práci rozšiřuji výzkum tím, že 

přidávám proměnnou, která, jak předpokládám, má vliv na rozvoj morálního vědomí žáků a 

tou je dramatická výchova. 

J. Kotásková (1989 in Bláhová, 1996) uvádí podmínky výchovy, které byly zjištěny u 

dětí charakterizovaných jako morálně zralé: 

- bohaté rodinné prostředí, které posiluje ztotožnění dítěte s rodiči jako sociálními 

modely, rodiče zaujímající demokratické výchovné postoje, bez vzájemných 

konfliktů, s matkou vyrovnanou se svou rolí a otcem účastnícím se výchovy, 

                                                 
7 Viz Vacek 2013, Vacek 2008, Rambertová, Piaget 1977, Kotásková a Vajda 1983 
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- důraz ve výchově kladen na rozvíjení empatie, 

- rodiče i další výchovní činitelé zdůvodňují řešení morálních konfliktů v různých 

životních situacích, aktivizace zájmu dítěte o hledání příčin a předjímání důsledků 

sporného interpersonálního chování, 

- poskytnutí zkušeností s různorodými interakcemi s druhými dětmi v různých 

situacích při zaujímání různých rolí v těchto situacích, 

- získávání zkušenosti s příslušností k různým sociálním skupinám majícím 

různá pravidla chování. 

Zvláště poslední dvě zmíněné podmínky umožňuje dramatická výchova (jak jsem psala 

dříve). Úkolem praktické části mé diplomové práce je prokázat, zda se pozitivní vliv 

dramatické výchovy na žáky nějakým způsobem projeví při řešení předložených morálních 

dilemat a pokud ano, tak do jaké míry.  

Uvědomuji si, že pro tento výzkum se přímo nabízela metoda případové studie 

(participačního pozorování), při níž bych realizovala navržený projekt se zaměřením na dané 

téma a popsala, jak se proměnilo nahlížení dětí na toto téma. O tom, že si děti např. při dobře 

navrženém strukturovaném dramatu uvědomí spoustu důležitých věcí a prožijí situace, které 

je mohou velmi ovlivnit, nemám pochyb a mnohokrát jsem se o tom během svého studia a 

praxí přesvědčila. Co mě ale zajímá, je, zda lze vypozorovat obecně posun v myšlení a 

v chování dětí, které jsou vedeny metodami dramatické výchovy. Proto jsem při zvažování, 

jakým způsobem budu výzkum realizovat, zvolila postup jiný. 

6.5.  Metodologie výzkumu 

Výzkum má několik částí. Nejprve jsem pomocí rozhovorů s učiteli a řediteli vybraných 

škol, hledáním informací o školách a skrze náslechy ve vybraných třídách zkoumala 

prostředí, atmosféru a filozofii vybraných škol. Také jsem vnímala přístup třídních učitelů, 

jejich vyučovací styl a vztahy s dětmi.  

Ve druhé fázi jsem pomocí online dotazníku mapovala názor všech učitelů vyučujících 

ve vybraných třídách na otázku mravního vývoje žáků. Pomocí hodnotící škály učitelé 

určovali, do jaké míry je pro ně pozitivní ovlivňování morálního vědomí žáků důležité, jak 

se podle jejich názoru škole i jim samotným daří žáky v této oblasti pozitivně ovlivňovat, 

případně jaké metody a techniky za tím účelem využívají. Dále také zjišťuji, zda si myslí, že 

dramatická výchova může přispět k morálnímu rozvoji žáků. 
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Třetí fází byly samotné dotazníky obsahující dvojice mikropříběhů J. Piageta 

upravených P. Vackem pro české děti (především změněná zahraniční jména na česká), 

doplněné o otázky také převzaté od Vacka (20138). Dotazník rozebírám po částech v kapitole 

nazvané Interpretace vĨsledkŢ. Prázdný dotazník také přikládám jako přílohu. 

Jedná se o výzkum diagnostický, komparativní. V dotazníku byly použity otevřené 

otázky.  Výzkum jsem na školách prováděla osobně. Na úvod jsem žákům vysvětlila, k čemu 

dotazník slouží, na co se zaměřuje, informovala jsem je o tom, že je dotazník anonymní a že 

výsledky budou použity pouze pro účely této diplomové práce. Vysvětlila jsem žákům i 

úvodní „hlavičku“ dotazníku, kde se ptám na pohlaví, věk a rodinné zázemí. 

Ve třetích třídách jsem procházela postupně dotazník společně s dětmi a všechny příběhy 

četla nahlas, protože by u některých žáků ještě mohl ovlivnit výsledek problém se čtením a 

porozuměním příběhů. Žáci se mě mohli ptát, pokud něčemu nerozuměli. V pátých třídách 

už si četli příběhy sami a také se kdykoliv mohli zeptat, pokud potřebovali něco vysvětlit. 

Všem respondentům bylo na vyplňování poskytnuto dostatek času. 

Jsem si vědoma toho, že tento typ výzkumu má i svá úskalí a ráda bych je tu nyní zmínila. 

Jelikož se jedná o výzkum spíše kvalitativní, o porovnání několika konkrétních skupin žáků, 

které jsou jedinečné, není žádoucí získané údaje zobecňovat na jiné skupiny. Je potřeba mít 

na paměti, že se do výzkumu promítá celá řada proměnných. Zároveň ale pro zajímavost 

uvádím i srovnání s výsledky jiných výzkumů prováděných na toto téma.  

K reliabilitě výzkumu uvádím několik stanovisek, s jejichž vědomím je třeba nahlížet na 

získané údaje: 

- Výzkum proběhl v časovém rozmezí listopad 2017 – únor 2018, přičemž nejprve 

proběhly mé náslechy a rozhovory s učiteli a až následně jsem přistoupila 

k dotazníkům.  

- Dotazník zkoumá způsob myšlení nad čtyřmi vybranými dilematy. Jak už jsem ale 

zmiňovala v teoretické části, nelze s určitostí tvrdit, že by se děti ve skutečnosti 

zachovaly v souladu s tím, co pokládají za správné. Stejně tak nelze vyvodit závěr, 

že pokud dítě odpovídalo na tyto otázky na úrovni např. heteronomní, že by nutně i 

v jiných oblastech bylo na té samé úrovni. 

                                                 
8 Příloha č. 2 



 

 

 

51 

 

- Existuje řada proměnných, které mohou ovlivňovat rozhodování všech dětí (ať už 

mají dramatickou výchovu, nebo ne) a které nebylo v mých silách eliminovat (např. 

odlišný způsob výchovy v rodinách, odlišný celkový přístup učitele, momentální 

rozpoložení dětí apod.). 

- Výzkum se přesto snaží prokázat, že u dětí, které mají dramatickou a výchovu a je 

s nimi pracováno metodami DV, bude možné vypozorovat vyšší stupeň morálního 

uvědomění a empatie. To zjišťuji právě pomocí příběhů s morálními dilematy. 

 

6.6.  Charakteristika výzkumného vzorku 

Pro svůj výzkum jsem si zvolila dvě základní školy v Praze (pro zachování anonymity 

dotazovaných dětí i učitelů neuvádím jejich jména); první škola má implementovanou 

dramatickou výchovu ve školním vzdělávacím programu jako samostatný předmět, druhá 

škola dramatickou výchovu nikdy „nevyučovala“ ani žádný učitel nevyužívá její metody 

v jiných předmětech. Zároveň jsou si obě školy podobné lokací (obě školy jsou sídlištní, na 

okraji Prahy) a obě školy v posledních letech zaznamenaly vysoký nárůst počtu žáků-

cizinců.  

Výzkum jsem realizovala v prosinci 2017 a v únoru 2018. Výzkumný vzorek tvořilo 

celkem 80 žáků, z toho 36 dětí ze školy A a 44 dětí ze školy B. Pro přehlednost přikládám 

tabulky s počty respondentů na jednotlivých školách, rozděleny podle několika kritérií. 
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Tabulka č. 1 – Rozdělení dětí podle pohlaví 

Škola, třída Chlapci Dívky Celkem 

Škola A, 3. třída 11 8 19 

Škola A, 5. třída 8 9 17 

Škola B, 3. třída 11 11 22 

Škola B, 5. třída 15 7 22 

 

Tabulka č. 2 – Rozdělení dětí podle věku 

škola 8 let 9 let 10 let 11 let 12 let 

Škola A 8 11 6 10 1 

Škola B 10 12 8 13 1 

celkem 18 23 14 23 2 

 

Tabulka č. 3 – Rozdělení podle rodinného zázemí 

škola 
Jediná

ček 

1 

souroz

enec 

2 

souroz

enci 

3 

souroz

enci 

4 

souroz

enci 

5 

souroz

enců 

6 

souroz

enců 

Neúpl

ná 

rodina 

Úplná 

rodina 

Škola 

A 
4 24 7 0 0 1 0 8 28 

Škola 

B 
4 22 11 2 1 1 1 7 36 

celke

m 
8* 46 18 2 1 2 1 15** 64 

 

* Dva žáci nenapsali nic. 

** Jeden žák tuto otázku nevyplnil. 
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Nejprve charakterizuji obě školy, jejich zázemí, atmosféru a přístup ke studentům a 

jejich rodinám. Následuje charakteristika jednotlivých tříd, jejich klima, vztah mezi učiteli 

a žáky i žáky mezi sebou navzájem.  

Důležitým podkladem pro charakteristiku výzkumného vzorku byl školní řád, který 

je základním dokumentem školy závazným jak pro pedagogické pracovníky, tak i pro žáky 

a jejich rodiče. Školní řády obou vybraných škol přikládám jako přílohu.  

ŠKOLA A 

Škola byla založena r. 1993, je to středně velká sídlištní státní škola, která leží 

v klidné lokalitě na okraji Prahy. V současné době škola přijala vzdělávací program 

R.O.Z.U.M. (Rozvoj Osobnosti, Zdraví, Učení, Morálky – podle řeckého kalokagathia). 

Mezi hlavní principy, kterými se škola řídí, o které se opírá a které i deklaruje na svých 

webových stránkách, patří výuka anglického jazyka od první třídy, množství volitelných 

předmětů, mezipředmětové a celoškolní projekty, otevřenost veřejnosti, příjemné klima, 

vedení žáků nejen k vědomostem, ale i k morálním hodnotám, budování vzájemného 

respektu a důvěry mezi žákem a pedagogem ad.  

Na škole funguje spolupráce se školní psycholožkou a pedagogicko-psychologickou 

poradnou. V průběhu roku škola organizuje množství odpoledních akcí, ke kterým jsou 

zváni i rodiče a podporuje tak dobré vztahy s rodinami žáků. Od r. 2005 ve škole funguje i 

školská rada. Ve škole také funguje školní družina pro žáky od 1. do 4. třídy. Přímo ve škole 

děti mají i školní jídelnu. 

Školu navštěvuje asi 300 žáků, ale poslední dobou, jak sídliště stárne, žáků pomalu 

ubývá. Naopak za poslední roky zaregistrovali vyšší počet žáků-cizinců. Těm je 

v odpoledních hodinách nabízeno doučování českého jazyka. Jsou tu třídy od 1. ročníku do 

9., po 1-2 paralelních třídách.  

Hodnocení probíhá klasicky – pomocí známek. Dramatická výchova není ve školním 

rámcovém programu zařazena jako samostatný předmět ani jako předmět volitelný. 

Dozvěděla jsem se, že ani nikdo z učitelů nemá s dramatickou výchovou zkušenosti. 

Z dotazníků vyplynulo, že ani žádný z dotazovaných žáků nenavštěvuje dramatický kroužek 

ve svém volném čase. 
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Na škole panuje příjemná atmosféra, je na první pohled patrné, že učitelé znají 

vesměs všechny žáky a mají k nim vytvořený pozitivní vztah. Věkový průměr pedagogů je 

znatelně vyšší než na druhé škole, což může mít své výhody i nevýhody. Vzhledem k tomu, 

že v této škole již několik měsíců působím, tak jsem měla možnost zaregistrovat jevy, 

kterých bych si nejspíš za kratší dobu nevšimla. Patří mezi ně např. skutečnost, že mezi 

některými rodiči žáků nevládnou dobré vztahy, což se potom promítá i na vztahy dětí ve 

třídě.  

V obou zkoumaných ročnících třídní učitel přebíral třídu po 2. ročníku. Ani v jedné 

třídě není žádný výraznější problém, i když jsem si během pozorování všimla, že ve třetí 

třídě mezi sebou děti nemají úplně ideální vztahy, jsou tam vytvořené skupinky, které se 

spolu baví, což mi potvrdil i třídní učitel. Velký vliv na to mají rodiče dětí, kteří jsou mezi 

sebou rozhádaní a přenášejí to na děti. 

III.  ROĻNĉK 

Tuto třídu navštěvuje 21 dětí, z toho 13 chlapců a 8 dívek. Dle informací třídního 

učitele má jeden chlapec diagnostikovanou poruchu pozornosti, což se občas projevuje 

v hodinách vykřikováním, ale poslední dobou se hodně zlepšil. Mívá ale problémy 

s některými sociálními interakcemi. Pokud má pocit křivdy, snadno se rozčílí a přistupuje 

k násilnému řešení. Ve třídě je také několik cizinců, kteří jsou ale na dostatečně dobré úrovni 

českého jazyka, aby bez problémů rozuměli. Problém mají spíš v dílčích gramatických 

jevech (především interpunkce, párové souhlásky apod.), takže by to nemělo mít vliv na 

porozumění příběhů v dotazníku. Pouze jedna dívka z Vietnamu nerozuměla některým 

slovům, vždy se ale zeptala a já jsem jí je vysvětlila.  

Žáci jsou velmi kreativní, pomalu se učí spolupracovat, ale je znát, že předchozí 

učitelka je k tomu asi moc nevedla. V tomto směru je ještě hodně na čem pracovat. Také 

jsem si všimla, že jsou děti zvyklé na sebe žalovat a často svádějí vinu jeden na druhého. 

Musím ale uznat, že jen během půl roku, co na té škole působím, je na těchto žácích patrný 

značný posun. Trochu jim ale chybí pevná ruka jednoho učitele, protože na to, že jsou na 

prvním stupni, tak se jim střídá docela hodně učitelů. (Mají asi čtyři různé učitele.)  

Při vyplňování dotazníků se mě hodně vyptávali, na co to je a proč dělám takový 

výzkum, očividně je to zaujalo. Ptali se mě i na ty příběhy v dotazníku. Byl tam jeden 

chlapec, který u každého příběhu zvlášť potřeboval ujistit, že může napsat to, co si myslí. 
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Vždy měl potřebu mi nejprve říct, jaký na to má názor, a až potom, co jsem ho ujistila, že 

žádná odpověď nemůže být špatná a že mě jen zajímá, co si o tom on myslí, tak to napsal.  

Jiné děti zase měly celkem problém s uváděním důvodů. Bylo pro ně těžké odůvodnit 

svou odpověď. Vysvětlila jsem jim, že právě to zdůvodnění je pro mě důležité, abych 

pochopila, proč se tak rozhodli, a nakonec všichni dokázali odpovědět i na otázku proč.  

Všechny děti v této třídě vyplnily dotazník celý a srozumitelně, takže nebylo potřeba 

žádný vyřadit. Některé děti ale chyběly, takže celkem se mi vrátilo vyplněných dotazníků 

19. 

V. ROĻNĉK 

 Do této třídy chodí 17 žáků, z toho 8 chlapců a 9 dívek. Třída je poněkud živější, ale 

mají dobrý kolektiv a jsou pracovití. Vztahy mezi sebou mají dobré, dokáží spolupracovat a 

jsou soutěživí. Vytváří se zde znatelný rozdíl mezi těmi, co se připravují na přijímací 

zkoušky na víceleté gymnázium, a mezi těmi, co pokračují na druhý stupeň. Významně se 

projevilo, že někteří jsou více motivováni k učení než jiní, a otvírají se tak pomyslné nůžky 

mezi úrovněmi žáků. Paní učitelka se ale snaží dávat podněty pro práci navíc, a přitom 

udržovat zvladatelné tempo i pro ostatní žáky. 

 Od třídní učitelky jsem se dozvěděla, že se celkem nedávno v této třídě řešil jeden 

případ, kdy si skupinka kluků „zasedla“ na jednu spolužačku, posmívali se jí a slovně na ni 

útočili. Třídní učitelka to společně s dětmi vyřešila a nebylo potřeba přizvat ředitele. Když 

jsem třídu pozorovala a s některými žáky se i bavila, nebylo nic znát, necítila jsem už mezi 

nimi žádné napětí. 

 

ŠKOLA B 

Druhá škola, od r. 2015 fakultní základní škola, se také nachází na okraji Prahy. Je 

pilotní školou projektu Pomáháme dětem k úspěchu. Škola staví na demokratických 

principech a snaží se o příznivé, liberální klima s přátelskými vztahy a rodinnou atmosférou. 

Řídí se školním vzdělávacím programem „KUK“ (Komunikace – Učení – Kooperace). Škola 

je zapojena do velkého množství projektů (např. Ekoškola, Vzdělání 21, Vzděláváme pro 

budoucnost apod.). Zároveň je držitelem značky Rodiče vítáni. 
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Žáci jsou vedeni k plánování – na prvním stupni pracují s týdenními plány, na 

druhém stupni potom s plánovacím žákovským diářem. Hodnocení probíhá jak slovně, tak i 

klasickým známkováním a zavádí se sebehodnocení žáků. Škola nabízí už od prvního 

ročníku volbu nepovinných a volitelných předmětů. Anglický jazyk je také vyučován již od 

první třídy. Kromě školního psychologa mají i speciálního pedagoga, sociálního pedagoga, 

školního metodika prevence a výchovného poradce, kteří spolu navzájem spolupracují. 

Součástí školy je také školní jídelna a družina pro děti 1. - 4. tříd.  

Dramatická výchova jako samostatný předmět začíná ve třetím ročníku. V prvním a 

druhém se metody a techniky DV využívají pouze v rámci ostatních předmětů. Na škole 

působí učitelé, kteří mají dramatickou výchovu jako specializaci, a tito učitelé ji vyučují. To 

znamená, že většinou ji nevyučuje třídní učitel. Pokud je ve třídě vyšší počet žáků, tak se na 

DV dělí stejně jako např. na jazyky.  

Přestože je to větší škola, panuje zde rodinná atmosféra. Učí tu hodně mladých 

učitelů a je patrné, že mezi sebou mají dobré vztahy. Také u žáků jsem vnímala pohodu, 

uvolněnost.  

III. ROĻNĉK 

 Do této třetí třídy chodí 28 žáků. V den, kdy jsem u nich realizovala výzkum, šest 

žáků chybělo. Výzkumu se tedy zúčastnilo 22 dětí, z toho 11 chlapců a 11 dívek. Jsou zde 

tři žáci-cizinci, ale všichni mluví bez větších obtíží česky. Paní učitelka mi sdělila, že i když 

jsou hodně upovídaní, což někdy může narušovat hodinu, jsou jinak velmi dobrý kolektiv. 

Ani spolupráce s ostatními (práce ve skupinkách) jim nedělá problém. Na dramatickou 

výchovu jsou rozděleni na poloviny, aby nebylo dětí tolik.  

 Paní učitelka je zkušená pedagožka a k dětem přistupuje naprosto přirozeně, má u 

nich autoritu, ale zároveň působí přátelským dojmem. Bylo milé sledovat, že i když mají 

žáci značnou volnost, tak jsou jasně stanovená pravidla, která se prostě neporušují. 

Z rozhovoru s dětmi jsem se dozvěděla, že třídní pravidla si některá vymysleli žáci sami a 

některá navrhla paní učitelka.  

 Dotazníky jsme, stejně jako ve třetí třídě druhé školy, procházeli společně, přičemž 

jsem jim vždy příběhy i otázky přečetla nahlas, aby nedělalo problém čtení s porozuměním. 

To se v obou třetích třídách ukázalo jako velmi dobré rozhodnutí. Myslím si, že by hodně 

žáků mělo se čtením problémy. Když si s něčím nevěděli rady nebo si nebyli jistí, mohli se 
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zeptat. Někteří žáci měli problém s odůvodňováním svých odpovědí, což potom potvrdili i 

při společné diskuzi.  

 Když jsem se ptala, u kterého z těch příběhů bylo rozhodování nejtěžší, žáci často 

zmiňovali příběh o rozbitých hrnečkách a zákazu ořezávání tužky nožem. Podobně na tom 

byli i žáci ostatních tříd.  

V. ROĻNĉK 

 Tuto třídu navštěvuje 25 žáků, z toho 16 chlapců a 9 dívek. V den výzkumu tři žáci 

chyběli. Ve třídě je pouze jeden žák-cizinec, který český jazyk zvládá bez problému. 

Dramatickou výchovu jako samostatný předmět mají od třetí třídy, vyučuje ji jiný pedagog 

než třídní učitelka. Žáci jsou velmi pracovití a cílevědomí. Když dokončí zadanou práci, 

sami si najdou další, aby se nenudili, ale využili čas. Na gymnázium se hlásí většina dětí ze 

třídy. Kolektiv mají dobrý, jak mi potvrdila i třídní učitelka. Nějaké menší kázeňské 

problémy samozřejmě jsou, ale nikdy to nehraničilo se šikanou.  

 Třídní učitelka je mladá, má u dětí respekt, ale zároveň je znát, že mají dobrý vztah, 

děti si jí váží a podle toho, co jsem viděla, ji mají rády. Během výzkumu byli žáci otevření 

a vstřícní a dotazník přijali se zájmem. Neměli v průběhu ani žádné dotazy. Po vyplnění 

dotazníků jsme společně ještě diskutovali nad těmi příběhy. Žáci se diskuze aktivně 

účastnili, bylo vidět, že je některé příběhy zaujaly, a chtěli ostatním sdělit svůj názor. Líbilo 

se mi, že si navzájem dokázali naslouchat.  
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7. Vlastní šetření 

Klíč k analýze výpovědí žáků byla výše uvedená charakteristika heteronomní a 

autonomní morálky. Pro jemnější rozlišení odpovědí jsem využila doplnění Kotáskové a 

Vajdy (1983) o mezistupeň mezi těmito dvěma stádii – heteronomně-autonomní odpovědi.  

Mezi heteronomní odpovědi jsem zařadila takové, které jasně naplňovaly znaky 

heteronomní morálky (dítě nemá vhled do situace, nezohledňuje záměr jednající osoby, 

nechá se ovlivnit stupněm škody, neodlišuje lež od chyby či zveličování a je přesvědčeno o 

imanentní spravedlnosti). Mezi heteronomně-autonomní odpovědi jsem zařadila případy, 

kdy dítě sice odpovědělo navenek správně, ale správnost byla spíše jen tušena, odpověď 

nebyla odůvodněna a dítě problému dostatečně neporozumělo. Dále také odpovědi, kdy se 

žák v příběhu zaměřil na něco méně podstatného nebo domyšleného a na základě toho se 

rozhodoval. Autonomní odpovědi se vyznačují vhledem do problémové situace, je brán 

zřetel na úmysl jednající osoby a daná volba je dostatečně zdůvodněná.  

Již jsem uvedla ukázku vyhodnocení odpovědí na morální dilemata Kohlberga. 

Podobným způsobem byly vyhodnocovány i zde použité mikropříběhy Piageta. Ve 

vyhodnocování jsem si stanovila systém, ve kterém postupuji podle pořadí příběhů 

v dotazníku, přičemž v každé kategorii uvádím vysvětlení vyhodnocování odpovědí, příklad 

odpovědi žáků na úrovni heteronomní i autonomní morálky (je-li to potřeba i heteronomně-

autonomní odpovědi) a porovnávám výsledky nejprve ve třetích ročnících obou škol, 

následně i v pátých. Ke každé kategorii pro přehlednost zároveň hned přikládám interpretaci 

výsledků a vlastní komentář. Obecné závěry vyvozuji až na závěr vyhodnocení dotazníků.  

 

7.1.  Vyhodnocení dotazníků pro učitele 

V tomto předvýzkumu mapuji názor učitelů prvního stupně na důležitost záměrného 

působení učitelů na rozvoj morálního vědomí žáků. Chtěla jsem tím zjistit, zda se některý 

z učitelů nezaměřuje účelově na rozvoj morální stránky žáků jiným způsobem než 

dramatickou výchovou. To by mohlo zkreslit výsledky mého výzkumu.  
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Pro rozsah této práce zde pouze uvádím výzkumné otázky a výsledky dotazníků, které 

zde shrnuji. Jednotlivé dotazníky přikládám jako přílohu. Výzkumné otázky, které byly 

rozpracovány v dotazníku, jsem stanovila tyto9: 

VO1: Patří výchova charakteru mezi hlavní priority základních škol? 

VO2: Vyvíjí školy úsilí k vytvoření klíčových etických hodnot u žáků? 

VO3: Jak se školám dle názorů učitelů daří pozitivně ovlivňovat mravní vývoj 

žáků? 

VO4: Jak významnou součástí práce učitele by mělo být utváření mravní stránky 

osobnosti žáků? 

VO5: Jak se učitelům daří pozitivně ovlivňovat mravní vývoj žáků? 

VO6: Jaké metody učitelé za tímto účelem využívají? 

VO7: Domnívají se učitelé, že DV může přispět k rozvoji morálního vědomí dětí? 

 

ŠKOLA A 

 

                                                 
9 Dotazník byl inspirován 11 principy účinné výchovy charakteru (Vacek, 2013, příloha č. 9) 



 

 

 

60 

 

 

 

 



 

 

 

61 

 

 

 

 

Návratnost dotazníků od učitelů na škole bez DV byla 100% (7/7 respondentů). 

Vyplňovali oba třídní učitelé a všichni učitelé, kteří zkoumané třídy učí. Učitelé na této škole 

se shodli, že rozvoj morálního vědomí a chování žáků by měl být velmi významnou součástí 

práce učitele. Zároveň uvádějí, že tuto složku výchovy nenaplňují sice maximálně, ale 



 

 

 

62 

 

dostatečně. Na otázku, zda podle jejich názoru patří výchova charakteru mezi hlavní priority 

školy, odpověděla většina učitelů, že spíše ano (57,1%), dvě odpovědi byly rozhodně ano 

(28,6%) a pouze jeden respondent uvedl, že to není tak důležité (14,3%).  

Většina učitelů se také domnívá, že by dramatická výchova mohla přispět k rozvoji 

morálního vědomí žáků velmi významně (28,6%) nebo alespoň významně (42,9%). Dva 

respondenti (28,6%) si tím nejsou jistí. Žádný z respondentů ale neuvádí, že by využíval 

některé metody dramatické výchovy ve výuce. Pouze jeden zmínil, že využívá „simulační 

hry a aktivity zaměřené na tuto tematiku“. 

Odpovědi ukázaly, že míra zaměření se na rozvoj morálního vědomí žáků je u všech 

učitelů velmi podobná a tento aspekt by tedy neměl nikterak ovlivnit výsledky výzkumu. 



 

 

 

63 

 

ŠKOLA B 
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 Z této školy vyplnili dotazník pouze dva učitelé – třídní. Výsledek tedy nelze 

porovnávat s první školou, kde na otázky odpovídalo učitelů více. Z odpovědí třídních 

učitelů je ale zřejmé, že je dle jejich názoru pozitivní působení na morální vědomí žáků velmi 

důležité jak ze strany školy, tak i ze strany učitelů. Metody dramatické výchovy zařadila 

mezi způsoby rozvíjení morálního vědomí jedna učitelka. Tomu odpovídají odpovědi i 

z poslední otázky, kde jedna učitelka uvedla, že dramatická výchova přispívá k rozvoji 

morálního vědomí dětí velmi významně, a druhá uvedla, že přispívá.  

7.2.  Interpretace výsledků 

Při interpretaci výsledků šetření postupuji podle jednotlivých morálních dilemat tak, jak 

byly řazeny v dotazníku. Dělím to tedy na čtyři části. V každé části nejprve uvedu dvojici 

příběhů, o které respondenti rozhodovali, dále základní teoretická východiska pro 

vyhodnocení odpovědí, příklady odpovědí vybraných z dotazníků vyplňovaných žáky a 

v neposlední řadě graf s vyhodnocením u všech tříd a komentářem. Po dokončení 

vyhodnocování jednotlivých částí dotazníku ještě pro přehlednost a shrnutí přikládám 

celkové porovnání výsledků obou škol. 

 

 

 

 

ĻĆST 1. LHANĉ 
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I. MalĨ chlapec, kterĨ se jmenoval Honz²k, se jednoho dne jen tak proch§zel ulic² a najednou 

potkal obrovsk®ho psa. Ten ho tolik vydŊsil, ģe potom rychle ut²kal domŢ. Tam Śekl sv® 

mamince, ģe potkal psa, kterĨ byl velikĨ jako kr§va. 

 

II. MalĨ Kub²k pŚiġel domŢ ze ġkoly a Śekl sv®mu tat²nkovi, ģe ten den dostal od pan² uļitelky 

sam® dobr® zn§mky, ale nebyla to pravda. Ten den totiģ nedostal od pan² uļitelky vŢbec 

ģ§dnou zn§mku, ani dobrou, ani ġpatnou. Jeho tat²nek byl moc r§d za to, co mu Kub²k Śekl, 

a odmŊnil ho. 

 

V těchto příbězích se Piaget zaměřil na lež, která je obsahově sice méně 

pravděpodobná, ale zato není spjatá s žádným zlým úmyslem, a staví ji do kontrastu se lží, 

která je sice uvěřitelná, ale je řečena se zjevným úmyslem oklamat. (Klusák, 2014) 

Podle Piagetovy teorie děti ve stadiu heteronomní morálky nerozlišují úmyslnou a 

neúmyslnou lež, stejně jako nerozlišují nadsázku od lži. Motiv také nehraje roli. Horší lež je 

ta, která je více nereálná, která se více oddaluje od skutečnosti. To uvádí i Bláhová (1996, s. 

16): „Porušení normy posuzuje bez zřetele k okolnostem a záměrů aktérů.“  

Obdobná tendence posuzovat jednání podle míry škody, jaká se projevila u dvojic 

příběhů se škodami z neobratnosti, jak dokládám později, se ukázala i v případě lhaní. Děti 

na úrovni heteronomní morálky „posuzují vinu na základě ‚míry‘ (stupně) lži, tj., jak se 

výrok podle nich vzdaluje od reality. ‚Neposlušnější‘ dítě je takové, které se v tomto smyslu 

dopustí ‚větší lži‘. To, co se v pozdějším vývoji bude nazývat přeháněním, je v tomto stadiu 

vážnějším prohřeškem než lež, která je realitě bližší.“ (Piaget, 1977 in Vacek, 2008, s. 13)  

Typická odpověď dítěte v heteronomním stadiu tedy bude znít tak, že se Honzík 

zachoval hůř, protože pes nemůže být velký jako kráva. Naopak dostat dobré známky se 

reálně stát může, takže je to hodnoceno jako menší prohřešek. 
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PŘÍKLADY ODPOVĚDÍ ŽÁKŮ NA JEDNOTLIVÝCH ÚROVNÍCH 

Heteronomní: 

Kdo si myslíš, že z těch dvou chlapců byl horší, kdo si víc vymýšlel? 

A proč? 

- Honz²k. Protoģe Śekl tat²nkovi, ģe vidŊl psa velk®ho jako kr§va. 

Heteronomně-autonomní: 

- Kub²k. Protoģe za to nŊco dostal. 

Autonomní: 

- Kub²k. Protoģe Honza mŊl na mysli, ģe je pes hodnŊ velkĨ. 

 

První případ je ukázkovou odpovědí heteronomní úrovně. Pro respondenta je zde 

důležitý fakt, že výpověď Honzíka je vzdálenější realitě. Ve skutečnosti přeci pes nemůže 

být veliký jako kráva. Nevnímá zatím rozdíl mezi přeháněním pro umocnění dojmu z 

vyprávění a lhaním.  

Ve druhém případě sice respondent odpověděl správně, ale hraje zde pro něj velkou roli 

fakt, že ten Kubík za to dostane nějakou odměnu, kdežto Honzíkova lež odměněna nebyla. 

Zajímavé by v tomto případě bylo zjistit, zda by ze dvou podobných lží považoval za horší 

tu, která je následně ještě odměněna.  

Třetí odpověď už odhaluje žákovo prohlédnutí rozdílu mezi přeháněním a lhaním. 

Rozpoznal, že Kubík nedostal známku žádnou, tu si vymyslel, kdežto Honzík psa opravdu 

viděl a v jeho vyprávění nebyl žádný špatný motiv.  

U této dvojice příběhů nastal problém s částí, kdy Honzík popisuje psa Ăvelk®ho jako 

kr§vañ. V několika případech děti odpověděly, že hůř se zachoval Honzík, protože řekl 

sprosté slovo. Očividně mají slovo kráva uložené jako sprosté a tento fakt zastínil ostatní 

informace z příběhů. Tyto odpovědi jsem vyhodnotila jako heteronomní, ale je možné, že 

kdyby byl první příběh přeformulován, byla by jejich odpověď jiná. 

Graf č. 1 - ŠKOLA A, 3. ROČNÍK: 
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Graf č. 2 - ŠKOLA B, 3. ROČNÍK 

 

Ve třetích třídách se projevil v řešení dilemat o lhaní velký rozdíl. V druhé škole 

skoro všichni žáci odpovídali na autonomní úrovni. Objevila se pouze jedna heteronomní 

odpověď (u které lze navíc poznat, že si žák pouze nepozorně přečetl otázky a odpovídal 

opačně) a dvě heteronomně-autonomní. Oproti tomu na první škole bylo heteronomních 

odpovědí šest. Musím zde ale podotknout, že čtyři z dětí, které tak odpovídaly, odůvodnilo 

své rozhodnutí tím, že Honzík řekl sprosté slovo. Je zajímavé, že v této třídě se tato odpověď 

vyskytla opakovaně, přitom v ostatních třídách maximálně jednou. Rozhodla jsem se tyto 
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odpovědi vyhodnotit jako heteronomní, protože se žáci z nějakého důvodu zaměřili pouze 

na to přirovnání „pes velký jako kráva“ a nebrali v potaz motiv jednajících osob.  

Graf č. 3 - ŠKOLA A, 5. ROČNÍK: 

 

 

Graf č. 4 - ŠKOLA B, 5. ROČNÍK 

 

V páté třídě ve škole B se žáci často soustředili na zmíněnou odměnu. Uvedli sice, 

že hůř se zachoval Kubík, ale důvodem k tomu byl fakt, že byl odměněn. Proto v tomto 
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případě bylo tolik odpovědí vyhodnoceno jako heteronomně-autonomní. Ve škole A tedy 

žáci odpovídali častěji na autonomní úrovni, ale zároveň i na heteronomní úrovni než žáci 

ze školy B.  

 

 

ĻĆST 2. ĠKODY Z NEOBRATNOSTI 

I. Mal§ holļiļka Kl§rka si hr§la ve sv®m pokoj²ļku. Po chv²li ji maminka zavolala k veļeŚi 

a Kl§rka tedy ġla. Cestou do kuchynŊ narazila dveŚmi na ģidli, kde bylo na t§cu narovnanĨch 

15 hrn²ļkŢ. Kl§rka ale nevŊdŊla, ģe tam ty hrn²ļky jsou. A tak se stalo, ģe svĨm n§razem 

vġech 15 hrn²ļkŢ rozbila. 

 

II. Jindy zase jin§ holļiļka ï Martinka ï byla doma ¼plnŊ sama. Dostala velkou chuŠ na 

povidla, kter§ byla uloģena vysoko ve sp²ģi (kredenci). PŚistavila si ģidli a rukou ġm§trala 

nahoŚe, cel§ se natahovala. Zat²mco se tolik snaģila, zavadila rukou o hrn²ļek, kterĨ spadl 

a rozbil se. 

 

Dítě v egocentrické (heteronomní) fázi vývoje „mechanicky poměřuje vinu pouze 

výslednou mírou škody, aniž by přihlíželo k záměru jednající osoby.“ (Vacek, 2008, s. 12) 

Jeho odpověď je Klárka, protože rozbila patnáct hrníčků, což je víc než jen jeden. 

V heteronomní odpovědi už se ale neobjeví zohlednění toho, že Klárka netušila, že za dveřmi 

ty hrníčky jsou, ale jen uposlechla zavolání maminky. 

Odpověď vyhodnocená jako autonomní obsahuje zohlednění nevědomosti Klárky a 

zároveň egoisticky zaměřeného chování Martinky, která sice rozbila pouze jeden hrneček, 

ale její motivace byla zaměřená pouze na její potřeby nehledě na skutečnost, že jednala bez 

dovolení rodičů. V druhém případě sice nebylo chování motivováno nijak zle, ale jistě 

svévolně, zaměřeno na aktuální potřebu dítěte. 

 

 

PŘÍKLADY ODPOVĚDÍ ŽÁKŮ NA JEDNOTLIVÝCH ÚROVNÍCH 
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Příklad heteronomní odpovědi: 

Co udělala ta první holčička, Klárka? 

A ta druhá, Martinka? 

Kdybys byl/byla její maminka nebo tatínek, koho bys potrestal/a víc? Klárku nebo 

Martinku? 

A proč? 

- Rozbila 15 hrn²ļkŢ. 

- Rozbila 1 hrn²ļek. 

- Kl§rku. Protoģe rozbila v²c hrn²ļkŢ neģ Martinka. 

Příklad heteronomně-autonomní odpovědi: 

V tomto případě bylo velmi obtížné některé odpovědi zařadit. V příběhu není 

explicitně uvedeno, že Martinka měla zakázáno brát si povidla, respondenti vycházeli pouze 

z vlastních norem chování. Dočteme se ale, že povidla byla uložena vysoko ve spíži, lze tedy 

předpokládat, že sama (obzvlášť, když je doma sama) by si je brát neměla.  

V případě, že se respondent nenechal strhnout pouze množstvím škody, ale 

nedokázal svou volbu dostatečně vysvětlit a uvést k ní důvody, jsem hodnotila jako 

heteronomně-autonomní. 

Příklad autonomní odpovědi: 

- Rozbila 15 hrn²ļkŢ.  

- MŊla chuŠ na povidla, tak rozbila hrnec. 

- Martinku. Protoģe Kl§rka za to nemohla a Martinka mŊla poļkat na maminku nebo 

tat²nka. 

Respondent v prvním případě vůbec nebere v potaz úmysl jednajících osob, rozhoduje o 

vině pouze na základě míry materiální škody.  

Ve třetí ukázce žák vnímá úmysl aktérů a odůvodňuje svou volbu tím, že Klárka o 

hrníčkách nevěděla, tedy to nebyla její chyba, kdežto Martinka si prostě chtěla vzít to, na co 

měla chuť, ale udělala by líp, kdyby počkala na rodiče, když byla ta povidla schovaná tak 

vysoko.  
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Graf č. 5 - ŠKOLA A, 3. ROČNÍK: 

 

 

Graf č. 6 - ŠKOLA B, 3. ROČNÍK 

 

 V této oblasti všechny děti, které odpovídaly na heteronomní úrovni, odpovídaly 

skoro stejně. Jejich hlavní výpověď byla, že Klárku by potrestaly více, protože rozbila více 

hrnečků. Na obou školách to v tomto případě dopadlo velmi podobně. 

Graf č. 7 - ŠKOLA A, 5. ROČNÍK: 
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Graf č. 8 - ŠKOLA B, 5. ROČNÍK 

 

 V pátých ročnících byly výsledky také podobné. Na druhé škole bylo jen o něco málo 

více autonomních odpovědí a méně heteronomních. Žáci, kteří odpovídali na úrovni 

heteronomně-autonomní morálky, si často domýšleli věci, které v textu napsány nebyly. 

Vycházeli nejspíše z vlastních zkušeností a návyků, které si s tímto příběhem spojili. 

ĻĆST 3. KRĆDEĢ 
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I. Chlapec Karel potkal na ulici sv®ho kamar§da ze ġkoly. A ten kamar§d byl moc chudĨ. 

PostŊģoval si Karlovi, ģe uģ dlouho nic nejedl, protoģe u nich doma nikde nebylo nic k j²dlu. 

Karel ġel do nejbliģġ²ho pekaŚstv², protoģe u sebe zrovna nemŊl ģ§dn® pen²ze, ļekal na 

vhodnĨ okamģik, aģ se k nŊmu prodavaļ otoļ² z§dy. V tom okamģiku vzal rychle z reg§lu 

obloģenou bagetu a ut²kal s n² pryļ. Venku ji potom dal sv®mu kamar§dovi. 

II. Mark®tka ġla do obchodu. V jednom reg§lu uvidŊla kr§snou ļervenou stuģku do vlasŢ. 

Pomyslila si, ģe by se stuģka hodila k jej²m novĨm ġatŢm, kter® mŊla pr§vŊ na sobŊ. Takģe 

zat²mco se prodavaļka otoļila k Mark®tce z§dy, ta popadla stuģku a ut²kala s n² ven z 

obchodu. 

 

V obou případech je zde materiální škoda přibližně stejně velká, ale příběhy se liší 

v motivaci jednajících osob. Děti v heteronomním stádiu v tom žádný rozdíl nevidí. 

Nedokáží rozlišit rozdíl v úmyslu. Volba je buď nahodilá, ale bez jasného zdůvodnění, nebo 

jsou oba případy hodnoceny stejně, viděny bez rozdílů. Na autonomní úrovni dítě vnímá 

odlišný záměr jednajících osob a zohledňuje ho. 

 

PŘÍKLADY ODPOVĚDÍ ŽÁKŮ NA JEDNOTLIVÝCH ÚROVNÍCH 

Příklad heteronomní odpovědi: 

Je v tom, co udělaly ty děti, nějaký rozdíl? Jaký? 

Koho bys potrestal/a víc? A proč? 

- Ne.  

- StejnŊ. Protoģe v tom nebyl rozd²l, kromŊ ukraden® vŊci. Byl by rozd²l, kdyby nŊco 

st§lo v²c. 

Příklad heteronomně-autonomní odpovědi: 

- Nen². 

- Potrestal bych v²c Mark®tku, protoģe to udŊlala jen pro sv® dobro, zat²mco Karel to 

udŊlal jako dobrĨ skutek. 

Příklad autonomní odpovědi: 

- Ano. Karel chtŊl pomoct kamar§dovi, protoģe byl chudĨ. 
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- Mark®tu. Protoģe t²m nikomu nepomohla. 

 V prvním případě žák vnímá jen materiální škodu, která se nijak nelišila, proto obě 

situace vyhodnotil stejně. Ve druhém případě žák odpovídá z poloviny autonomně a 

z poloviny heteronomně. Nejprve uvedl, že v jednání aktérů rozdíl není, ale poté dodává, že 

by víc potrestal Markétu, protože kradla jen pro sebe, kdežto Karel chtěl udělat dobrý skutek. 

Vybraný příklad autonomní odpovědi jasně rozlišuje záměr jednajících osob a výstižně své 

rozhodnutí odůvodňuje. 

 

Graf č. 9 - ŠKOLA A, 3. ROČNÍK: 

 

 

 

Graf č. 10 - ŠKOLA B, 3. ROČNÍK 
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 V tomto případě byl rozdíl mezi školami zásadní jak u třetích, tak i u pátých tříd. Na 

druhé škole byla převážná většina odpovědí autonomních, žádné heteronomně-autonomní a 

jen pár odpovědí heteronomních. Na škole A byly odpovědi více rozvrstvené. Největší rozdíl 

je mezi třetími ročníky, kde na škole A odpovídalo autonomně 37 % žáků a na škole B celých 

91 %. (To znamená, že pouze dva žáci odpověděli heteronomně.) Bylo by zajímavé 

vysledovat, proč se objevil takový rozdíl právě v této oblasti.  
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Graf č. 11 - ŠKOLA A, 5. ROČNÍK: 

 

 

Graf č. 12 - ŠKOLA B. 5. ROČNÍK 

 

I v pátých ročnících je rozdíl mezi školami markantní. Zajímavé ovšem je, že zatímco na 

škole A se dá vypozorovat jistý posun mezi třetím a pátým ročníkem, na škole B nikoliv. 

 

4. ĻĆST  IMANENTNĉ SPRAVEDLNOST 
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I. Uļitelka malĨm dŊtem ve tŚ²dŊ zak§zala oŚez§vat si tuģky noģem, aby se nezranily. Jednou, 

kdyģ nebyla ve tŚ²dŊ, si jeden chlapec vzal nŢģ a ġel si oŚezat tuģku, ale Ś²zl se do prstu. 

II. Jednou dvŊ dŊti ukradly v ovocn®m sadu jablka. Hl²daļ je vidŊl, jak ut²kaj², a jedno d²tŊ 

chytil. Druh® d²tŊ bŊģelo domŢ oklikou pŚes Śeku po dŚevŊn®m mostŊ, kterĨ byl ztrouchnivŊlĨ, 

a tak spadlo do vody. 

 

Součástí morálního vnímání dětí je také fakt, že pokládají trest jako samozřejmou a 

správnou odpověď na porušení pravidla. Děti ve stadiu heteronomní morálky proto bez 

problémů přijímají i tzv. imanentní spravedlnost. Znamená to, že jsou schopny vidět dopad 

nesprávného chování i v okolnostech, které s danou věcí nemají nic společného, např. 

zakázaný nůž dítě řízne „za trest“, že si s ním ořezává tužku, pes ho pokousal, protože lhal 

nebo ztrouchnivělá lávka se propadla, protože kradl, a to se nemá.  

Děti v autonomní fázi již dokážou rozlišit, kdy se nejedná o dopad špatného jednání, 

ale souhru okolností. Zároveň ale nepřestávají vnímat daný prohřešek jako něco špatného. 

Tato dvojice příběhů jako jediná neporovnává chování dětí v jednom příběhu s tím 

druhým, ale ověřuje, zda respondent věří v imanentní spravedlnost na dvou odlišných 

situacích. U prvního příběhu může hrát také významnou roli zákaz autority v podobě právě 

paní učitelky. 

 

PŘÍKLADY ODPOVĚDÍ ŽÁKŮ NA JEDNOTLIVÝCH ÚROVNÍCH 

Příklad heteronomní odpovědi: 

Kdyby učitelka dovolila dětem ořezávat si tužky nožem, řízl by se také chlapec do prstu? 

Proč spadl do vody? 

Co myslíš, kdyby neukradlo jablka a přecházelo po stejném mostě, spadlo by také do vody? 

- Ano. 

- Protoģe kradl. 

- Ne. 

Příklad heteronomně-autonomní odpovědi: 

- Ano. 
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- Protoģe kradl. 

- Ano. 

Příklad autonomní odpovědi: 

- Ano. 

- Vzal to oklikou a neġel norm§lnŊ. 

- Ano. 

Předpoklad, že děti u prvního příběhu budou brát v potaz pouze zákaz, aniž by prohlédly 

důvod toho zákazu a možné následky jeho porušení, se ukázal jako mylný. Skoro všechny 

dotazované děti odpověděly, že by se chlapec řízl i bez zákazu.  

 

Graf č. 13 - ŠKOLA A, 3. ROČNÍK: 

 

 

 

 

 

Graf č. 14 - ŠKOLA B, 3. ROČNÍK 
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 Na škole B již nevěří v imanentní spravedlnost a dokáže svou odpověď věcně 

odůvodnit více než polovina žáků třetího ročníku, kdežto na škole A jen 37 % žáků. 

Několikrát se objevila odpověď, že spadl do vody, protože ho tížila ta jablka, která ukradl. 

Tyto odpovědi jsem zařadila mezi autonomní odpovědi, jelikož děti v tomto případě 

nevnímaly pád do vody jako trest za porušení pravidel, ale hledaly důvod ve fyzikálních 

jevech.  
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Graf č. 15 - ŠKOLA A, 5. ROČNÍK: 

 

Graf č. 16 - ŠKOLA B, 5. ROČNÍK 

 

 V pátých třídách byl rozdíl také zjevný. Překvapilo mě, že i v pátém ročníku se na 

škole A vyskytlo 41 % heteronomních odpovědí. Ve škole B tak odpovídalo jen 24 % žáků. 

V oblasti imanentní spravedlnosti je v této třídě o jednu odpověď méně, a to z toho důvodu, 

že jeden žák musel před dokončením dotazníku z hodiny odejít.  
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Graf č. 17 – Celkové srovnání výsledků 

 

 Nejvyšší procento autonomních odpovědí se vyskytlo ve 3. ročníku školy B (škola 

s DV), kde bylo autonomních odpovědí 68,18 %. O trochu méně jich bylo v 5. ročníku na 

téže škole – 59,77 %. Děti ve škole bez dramatické výchovy odpovídaly častěji na 

heteronomní nebo heteronomně-autonomní úrovni. V 5. třídě bylo vyhodnoceno 52,94 % 

odpovědí jako autonomních a ve 3. třídě jen 43,42 %. Pro přehlednost přikládám tabulku se 

všemi výsledky.  

Tabulka č. 4 - Přehled výsledných dat 

ġkola roļn²k HO HAO AO 

Škola A 

(bez DV) 
3. ročník 42,11 % 14,47 % 43, 42 % 

 5. ročník 29,41 % 17,65 % 52,94 % 

Škola B 

(s výukou DV) 
3. ročník 22,73 % 9,09 % 68,18 % 

 5. ročník 19,54 % 20,69 % 59,77 % 

10 

                                                 
10 HO = heteronomní odpovědi, HAO = heteronomně-autonomní odpovědi, AO = autonomní odpovědi 

Červeně = nejvyšší hodnota, modře = nejnižší hodnota 
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 Výzkum prokázal značné rozdíly v odpovědích žáků s DV a žáků, kteří DV nemají. 

Především ve třetích ročnících žáci ze školy s DV odpovídali výrazně častěji na úrovni 

autonomní morálky, a naopak heteronomní odpovědi se vyskytovaly o 20 % méně často. I 

v pátých třídách odpovídali žáci s DV autonomně častěji než žáci bez DV, i když rozdíl už 

nebyl tak markantní. U těchto zkoumaných tříd se potvrdil předpoklad, že žáci, kteří mají 

DV jako samostatný předmět, postoupí na autonomní úroveň dříve než žáci bez DV. Zároveň 

můžeme vypozorovat jistou tendenci ke snižování rozdílu v pátých třídách.  

 Otázkou zůstává, zda se rozdíl mezi těmito žáky časem smaže úplně, nebo do určité 

míry přetrvá. Bylo by velmi zajímavé zopakovat stejný výzkum s totožným výzkumným 

vzorkem za několik let a získaná data porovnat. Umožnilo by nám to neporovnávat jen 

výsledky žáků dvou vybraných škol právě v tomto okamžiku, ale srovnat jejich posun v čase. 

Otevřela by se tak možnost prozkoumat, jak se žáci vyvíjí na rovině morálního vědomí. 

Jelikož je ale takový výzkum mimo rámec této práce, zůstane zatím jen otevřenou možností 

pro případné navázání a prohloubení. 

Srovnání s předchozím výzkumem 

 1) „Získané výsledky potvrdily snižování počtu heteronomních odpovědí a nárůst 

autonomních v závislosti na věk respondentů (1. ročník HO 55 %, oproti 5. roč. 20 %, 

v kontrastu s AO v 1. roč. 5 % a v 5. roč. již 32,5 %).“ (Vacek, 2013, s. 29) 

 2) Výsledky výzkumu také prokázaly, že děvčata setrvávají v heteronomní morálce 

déle než chlapci. Autonomní odpovědi se objevily u chlapců ve 25 % a u dívek jen v 11,7 

%.  

  

 Ad 1) S prvními údaji se tento výzkum shoduje. Na obou školách se počet 

heteronomních odpovědí s narůstajícím věkem respondentů snižuje. (Škola A: 3. ročník HO 

42 %, oproti 5. roč. 29 %. Škola B: 3. roč. HO 23 %, oproti 5. roč. 20 %.) Stejně tak se 

potvrdil nárůst autonomních odpovědí v závislosti na věku respondentů, ovšem pouze na 

jedné škole. (Škola A: 3. roč. AO 43 %, oproti 5. roč. 53 %.) Na druhé škole ale došlo 

k zajímavému úkazu, kdy byl zaznamenán vyšší počet autonomních odpovědí ve 3. roč. než 

v 5. (Škola B: 3. roč. AO 68 %, oproti 5. roč. se 60 %.) 
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 Ad 2) Druhé tvrzení, které prokázal předchozí výzkum, se také potvrdilo, ovšem 

rozdíl nebyl tak velký. Autonomních odpovědí u chlapců jsem zaznamenala 103 z celkového 

počtu 179 odpovědí (57,54 %), kdežto u dívek jen 78 ze 140 odpovědí (55,71 %). Tento 

výzkum tedy prokázal rozdíl v pouhých 2 %.  

 Dále jsem zkoumala rozdíl v odpovědích u dětí z úplné a neúplné rodiny. 62 

respondentů uvedlo, že pochází z úplné rodiny (bydlí s oběma rodiči), 16 z neúplné, z nichž 

9 uvedlo, že bydlí jen s matkou, 1 pouze s otcem, 5 dětí doplnilo, že jsou ve střídavé péči, 1 

bydlí s babičkou a dědečkem a 2 žáci tuto položku nevyplnili.  

 Žádný značný rozdíl výzkum neprokázal. U dětí z úplné rodiny bylo zaznamenáno 

57,09 % autonomních odpovědí a u dětí z neúplné 59,38 %.  

7.3.  Potvrzení/vyvrácení hypotéz 

H1:  Ģ§ci, kteŚ² mŊli nŊkolik let dramatickou vĨchovu jako samostatnĨ pŚedmŊt (d§le jen 

ģ§ci s DV), budou odpov²dat ļastŊji na ¼rovni autonomn² mor§lky neģ ģ§ci, kteŚ² se 

s dramatickou vĨchovou nikdy nesetkali (d§le jen bez DV). 

 Hypotéza č. 1 se potvrdila. Žáci ze školy s dramatickou výchovou jako samostatným 

předmětem odpovídali na autonomní úrovni ze 64 % v kontrastu se školou bez DV, kde bylo 

zaznamenáno autonomních odpovědí 47,92 %.  

H2: Ģ§ci bez DV budou ļastŊji hodnotit chov§n² akt®rŢ bez ohledu na jejich ¼mysly. 

 Hypotéza č. 2 se potvrdila. 36,11 % žáků bez DV hodnotilo chování aktérů bez 

ohledu na jejich úmysly, kdežto u žáků s DV bylo takovýchto odpovědí zaznamenáno 21,14 

%.  

H3: PŚechod z heteronomn² do autonomn² mor§lky prob²h§ dŚ²v u ģ§kŢ s DV neģ u ģ§kŢ 

bez DV.  

 Hypotézu č. 3 výzkum nepotvrdil ani nevyvrátil. Výsledky prokázaly, že na škole 

s DV odpovídalo v obou ročnících více žáků na úrovni autonomní než na škole bez DV. 

Zároveň se na škole s DV vyskytlo více autonomních odpovědí ve třetí třídě než v páté. Pro 

potvrzení této hypotézy by bylo třeba provést ten samý výzkum znovu v těch samých třídách 

po dvou letech.  
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7.4.  Zodpovězení výzkumných otázek 

 Před zodpovězením výzkumných otázek je potřeba uvést, že výsledky prokázané 

výzkumem platí pouze pro výzkumný soubor vybraných respondentů a nelze jej vztáhnout 

obecně na žáky třetích a pátých tříd. Zároveň ale v rámci tohoto výzkumu představují 

důležitá zjištění a východiska. 

 Hlavní výzkumná otázka se ptá, zda výzkum potvrdí pozitivní vliv dramatické 

výchovy na rozvoj morálního vědomí žáků prvního stupně ZŠ11.  

Výsledky výzkumu ukázaly, že žáci ze školy s DV odpovídali výrazně častěji na úrovni 

autonomní morálky než žáci ze školy bez DV. Jelikož je přítomnost dramatické výchovy a 

využívání jejích principů ve veškeré výuce tím, čím se tyto dvě zkoumané školy nejvíce liší, 

lze předpokládat, že dramatická výchova pozitivní vliv na rozvoj morálního vědomí žáků 

má. Jsem si zároveň vědoma toho, že výsledek může být ovlivněn mnoha dalšími 

proměnnými, které nebylo možno výzkumem zcela filtrovat, a je třeba jej takto vnímat. 

Výsledek však poukazuje více směrem k pozitivní odpovědi na výzkumnou otázku.

 Druhá výzkumná otázka zněla takto: Na jaké úrovni je morální vědomí žáků 3. a 5. 

ročníku vybraných škol při řešení morálních dilemat? 

Odpověď na tuto otázku je komplikovanější a daný výzkum ji přímo nezodpověděl. Ukázalo 

se, že jsou značné rozdíly mezi zkoumanými ročníky dvou vybraných škol. Odpovědět je 

možné jen za každou školu zvlášť. Na škole A, ve které se dramatická výchova nevyučuje, 

odpovídali žáci ve třetí třídě ze 42 % heteronomně, kdežto na škole B jen ze 23 %. Stejně 

tomu bylo i u autonomních odpovědí, kterých bylo na škole A zaznamenáno 43 % 

v kontrastu ke škole B se 68 %. V pátých třídách se odpovědi také lišily, i když už ne tolik: 

na škole A 29 % zaznamenaných heteronomních odpovědí a 53 % autonomních, kdežto na 

škole B jen 20 % heteronomních a 60 % autonomních. 

 Poslední výzkumná otázka se ptala, zda děti, které mají DV jako samostatný předmět, 

postoupí dřív na úroveň autonomní morálky než děti, které se s dramatickou výchovou nikdy 

nesetkaly. 

Výsledky výzkumu ukázaly, že děti, které mají DV jako samostatný předmět, opravdu 

odpovídaly výrazně častěji na autonomní úrovni již ve třetím ročníku. Objevila se ale i jistá 

                                                 
11 Vyhodnoceno dle úrovní morálního vědomí dětí J. Piageta. 
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tendence k postupnému zmenšování rozdílu mezi školami ve vyšším ročníku. Jak jsem již 

zmínila, otázkou zůstává, zda by se postupem času tyto rozdíly smazaly úplně, nebo do určité 

míry přetrvaly. Jinak řečeno, zda žáci bez DV postoupí na stejnou morální úroveň jako žáci 

s DV, jen o něco později, nebo více z nich setrvá na heteronomní či heteronomně-autonomní 

úrovni i ve starším školním věku, případně i v dospělosti.  
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IV. ZÁVĚR 

 Hlavním cílem práce bylo zjistit, jaká je úroveň morálního vědomí žáků třetích a 

pátých tříd dvou vybraných škol, a ověřit předpoklad, že dramatická výchova, je-li dobře 

vedena, rozvíjí v žácích morální uvědomění. Za tímto účelem byly vybrány dvě státní 

základní školy, z nichž jen jedna má začleněnou dramatickou výchovu v ŠVP jako 

samostatný předmět, zatímco na druhé škole žádný z učitelů nepoužívá metody DV ani 

v jiných předmětech.  

 K výzkumu byla využita sada mikropříběhů s morálními dilematy od Jeana Piageta, 

ve kterých žáci porovnávají jednání osob v různých situacích z morálního hlediska. Při 

vyhodnocování byly odpovědi žáků rozděleny do tří stadií morálního vývoje osobnosti: 

heteronomního (závislé), autonomního (nezávislé) a heteronomně-autonomního 

(mezistupeň). I toto členění je převzaté od J. Piageta.  

 Před zahájením výzkumu jsem si kladla otázku, zda má dramatická výchova pozitivní 

vliv na rozvoj morálního vědomí žáků prvního stupně ZŠ. Výzkum prokázal, že žáci, kteří 

jsou vedeni metodami DV, odpovídali častěji na autonomní úrovni než žáci, kteří se s DV 

nesetkali. Zároveň se u nich vyskytlo i méně heteronomních odpovědí než u žáků bez DV. 

Průzkum prokázal poměrně výrazný rozdíl v úrovni morálního vědomí žáků těchto dvou 

škol. Hlavní hypotéza, že žáci, kteří mají dramatickou výchovu jako samostatný předmět, 

budou častěji odpovídat na úrovni autonomní morálky než žáci, kteří se s DV nikdy 

nesetkali, se potvrdila.  

 Osobně mě nejvíce překvapil rozdíl mezi třetími ročníky. Na škole s DV se vyskytlo 

o 25 % více autonomních odpovědí než na škole bez DV. Zde byl rozdíl nejvýraznější. 

Výsledky mohla samozřejmě ovlivnit řada faktorů, od přístupu konkrétního učitele po 

momentální rozpoložení žáků, ale DV zde bezpochyby hraje významnou roli. Jelikož hlavní 

rozdíl mezi zkoumanými školami je právě zařazení DV do výuky a využívání jejích metod 

a principů i mimo předmět dramatická výchova, lze předpokládat, že na to určitý vliv má.  

 Je ale třeba podotknout, že na to může mít vliv řada dalších proměnných, které nebylo 

možné pro tento výzkum všechny zmapovat a zohlednit. I když se získaná data nedají 

vztáhnout obecně na žáky tohoto věku, pro tuto práci jsou cenným zjištěním a mohou 

posloužit jako východisko k případnému dalšímu zkoumání. K prohloubení výzkumu a k 

upevnění získaných dat by bylo vhodné zopakovat šetření se stejnými respondenty po dvou 
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letech, kdy nynější žáci třetího ročníku budou již v páté třídě, a porovnat získané hodnoty. 

Bylo by nesmírně zajímavé zjistit a porovnat, do jaké míry se rozvinulo morální vědomí u 

žáků obou škol.  

 Morální výchova a důraz na utváření postojů a hodnot žáků je podle mého názoru ve 

školství stále upozaděno. Jak jsem již zmínila dříve12, Piaget spatřuje neomezené možnosti 

rozvoje autonomní morálky žáků v poskytnutí dostatečného prostoru pro interakci a 

spolupráci mezi dětmi. Podmínkou pro postoupení do vyšší formy morálky je podle něj nejen 

určitý stupeň intelektuálního vývoje, ale i zkušenost s vrstevnickými, sociálně 

rovnocennými vztahy a nezávislost na omezujícím nátlaku dospělých autorit. (Piaget, 1997) 

Z tohoto hlediska nalézám v dramatické výchově ideální nástroj k rozvoji morálního vědomí 

žáků. Upřímně doufám, že má diplomová práce přispěje k připomenutí tohoto tématu a 

nabídne způsob, jak ho vrátit do školní praxe.  

  

  

                                                 
12 Str. 22 
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VI. SEZNAM PŘÍLOH 

Příloha 1 - Dotazník (Příběhy s morálním dilematem) 

Jsem kluk / d²vka 

TŚ²da: 

VŊk:  

Chod²m na krouģek dramatick® vĨchovy: ANO / NE 

Bydl²m s: obŊma rodiļi / pouze s m§mou / pouze s t§tou 

Kolik m§ġ sourozencŢ?  

 

1.  

a) MalĨ chlapec, kterĨ se jmenoval Honz²k, se jednoho dne jen tak proch§zel 
ulic² a najednou potkal obrovsk®ho psa. Ten ho tolik vydŊsil, ģe potom rychle 
ut²kal domŢ. Tam Śekl sv® mamince, ģe potkal psa, kterĨ byl velikĨ jako kr§va. 

 

b) MalĨ Kub²k pŚiġel domŢ ze ġkoly a Śekl sv®mu tat²nkovi, ģe ten den dostal od 
pan² uļitelky sam® dobr® zn§mky, ale nebyla to pravda. Ten den totiģ 
nedostal od pan² uļitelky vŢbec ģ§dnou zn§mku, ani dobrou, ani ġpatnou. 
Jeho tat²nek byl moc r§d za to, co mu Kub²k Śekl, a odmŊnil ho. 

 

Kdo si mysl²ġ, ģe z tŊch dvou chlapcŢ byl horġ², kdo si v²c vymĨġlel?  

 

A proļ?  

 

2.  
a) Mal§ holļiļka Kl§rka si hr§la ve sv®m pokoj²ļku. Po chv²li ji maminka 

zavolala k veļeŚi a Kl§rka tedy ġla. Cestou do kuchynŊ narazila dveŚmi na 
ģidli, kde bylo na t§cu narovnanĨch 15 hrn²ļkŢ. Kl§rka ale nevŊdŊla, ģe tam 
ty hrn²ļky jsou. A tak se stalo, ģe svĨm n§razem vġech 15 hrn²ļkŢ rozbila. 

 

b) Jindy zase jin§ holļiļka ï Martinka ï byla doma ¼plnŊ sama. Dostala velkou 
chuŠ na povidla, kter§ byla uloģena vysoko ve sp²ģi (kredenci). PŚistavila si 
ģidli a rukou ġm§trala nahoŚe, cel§ se natahovala. Zat²mco se tolik snaģila, 
zavadila rukou o hrn²ļek, kterĨ spadl a rozbil se. 

 

Co udŊlala ta prvn² holļiļka, Kl§rka? 
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A ta druh§, Martinka? 

 

Kdybys byl/byla jej² maminka nebo tat²nek, koho bys potrestal/a v²c? Kl§rku nebo 

Martinku? 

 

A proļ? 

 

3. 

a) Chlapec Karel potkal na ulici sv®ho kamar§da ze ġkoly. A ten kamar§d byl 
moc chudĨ. PostŊģoval si Karlovi, ģe uģ dlouho nic nejedl, protoģe u nich 
doma nikde nebylo nic k j²dlu. Karel ġel do nejbliģġ²ho pekaŚstv², protoģe u 
sebe zrovna nemŊl ģ§dn® pen²ze, ļekal na vhodnĨ okamģik, aģ se k nŊmu 
prodavaļ otoļ² z§dy. V tom okamģiku vzal rychle z reg§lu obloģenou bagetu 
a ut²kal s n² pryļ. Venku ji potom dal sv®mu kamar§dovi. 

 

b) Mark®tka ġla do obchodu. V jednom reg§lu uvidŊla kr§snou ļervenou stuģku 
do vlasŢ. Pomyslila si, ģe by se stuģka hodila k jej²m novĨm ġatŢm, kter® 
mŊla pr§vŊ na sobŊ. Takģe zat²mco se prodavaļka otoļila k Mark®tce z§dy, 
ta popadla stuģku a ut²kala s n² ven z obchodu. 

 

Je v tom, co udŊlaly ty dŊti, nŊjakĨ rozd²l? 

 

A jakĨ? 

 

Koho bys potrestal/a v²c? 

 

A proļ? 

 

4.  
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a) Uļitelka malĨm dŊtem ve tŚ²dŊ zak§zala oŚez§vat si tuģky noģem, aby se 
nezranily. Jednou, kdyģ nebyla ve tŚ²dŊ, si jeden chlapec vzal nŢģ a ġel si 
oŚezat tuģku, ale Ś²zl se do prstu. 
 

Kdyby uļitelka dovolila dŊtem oŚez§vat si tuģky noģem, Ś²zl by se tak® chlapec do 

prstu? 

 

b) Jednou dvŊ dŊti ukradly v ovocn®m sadu jablka. Hl²daļ je vidŊl, jak ut²kaj², a 
jedno d²tŊ chytil. Druh® d²tŊ bŊģelo domŢ oklikou pŚes Śeku po dŚevŊn®m 
mostŊ, kterĨ byl ztrouchnivŊlĨ, a tak spadlo do vody. 
 

Proļ spadl do vody? 

 

Co mysl²ġ, kdyby neukradlo jablka a pŚech§zelo po stejn®m mostŊ, spadlo by tak® 

do vody? 

 

Příloha 2 - Vyplněné dotazníky pro učitele 

 

Příloha 3 - Školní řád 

Škola A 

I. Práva a povinností žáků a jejich zákonných zástupců ve škole a podrobnosti o pravidlech 

vzájemných vztahů s pedagogickými pracovníky 

1. Žáci mají právo 

a) na vzdělávání a školské služby podle školského zákona 

b) být informován o průběhu a výsledcích svého vzdělávání  

c) zakládat v rámci školy samosprávné orgány žáků a studentů, volit a být do nich voleni, 

pracovat v nich a jejich prostřednictvím se obracet na ředitele školy s tím, že ředitel školy 

je povinen se stanovisky a vyjádřeními těchto samosprávných orgánů zabývat 

d) vyjadřovat se ke všem rozhodnutím týkajícím se podstatných záležitostí jejich vzdělávání, 

přičemž jejich vyjádřením musí být věnována pozornost odpovídající jejich věku a stupni 

vývoje 

e) na informace a poradenskou pomoc školy v záležitostech týkajících se vzdělávání 
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f) žák má právo vhodným a slušným způsobem ústně i písemně vyjadřovat své názory, 

zapojit se do diskuse s tím, že oprávněné připomínky budou řešeny  

2. Rodiče (zákonní zástupci) mají právo zejména na 

a) svobodnou volbu školy pro své dítě 

b) informace o průběhu a vzdělávání dítěte ve škole 

c) informace o škole podle zákona č. 106/1999 Sb. o svobodném přístupu k informacím 

d) nahlížet do výroční zprávy, pořizovat si z ní opisy a výpisy, 

e) právo na vzdělávání v jazyce národnostní menšiny, a to za podmínek stanovených v § 

14školského zákona 

f) na informace a poradenskou pomoc školy nebo školského poradenského zařízení v 

záležitostech týkajících se vzdělávání podle školského zákona, 

f) u dětí se speciálními vzdělávacími potřebami mají právo na vzdělávání, jehož obsah, 

formy a metody odpovídají jejich vzdělávacím potřebám a možnostem, na vytvoření 

nezbytných podmínek, které toto vzdělávání umožní, a na poradenskou pomoc školy a 

školského poradenského zařízení 

g) volit a být voleni do školské rady, 

h) vyjadřovat se ke všem rozhodnutím týkajícím se podstatných záležitostí vzdělávání žáka,  

i) požádat o přezkoušení nebo komisionální přezkoušení žáka 

3. Žáci jsou povinni 

1. Řádně docházet do školy a systematicky se vzdělávat a připravovat na výuku, dodržovat 

vnitřní řád a předpisy a pokyny školy a školského zařízení k ochraně zdraví a bezpečnosti, 

s nimiž byli seznámeni. 

2. Žák dbá na pořádek a čistotu nejen na svém místě, ale i v prostorách školy a v jejím okolí. 

Nevynáší z jídelny ovoce a jiné potraviny. Nepřisvojuje si a nepoškozuje věci, které mu 

nepatří. 

3. Žák se ve škole chová slušně k dospělým i jiným žákům školy, zdraví dospělé osoby, dbá 

pokynů pedagogických a provozních pracovníků, dodržuje školní řád školy a odborných 

učeben. Chová se tak, aby neohrozil zdraví svoje, ani jiných osob.       

4. Žák chodí do školy pravidelně a včas podle rozvrhu hodin a účastní se činností 

organizovaných školou. Příchod do školy po 7,55 se považuje za pozdní a jeho četnost 

může být podkladem pro udělení výchovného opatření. 

5. Pravidelně se připravuje na vyučování. Účast na vyučování nepovinných předmětů a 

docházka do zájmových kroužků, do školní družiny a školního klubu je pro přihlášené 

žáky povinná. Odhlásit se může vždy ke konci pololetí.       

6. Žák chodí do školy vhodně a čistě upraven a oblečen.   

7. Žáci se přezouvají.    
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8. Žák zachází s učebnicemi a školními potřebami šetrně, udržuje své místo, třídu i ostatní 

školní prostory v čistotě a pořádku, chrání majetek před poškozením. Nosí do školy denně 

ŽK, učebnice a školní potřeby podle rozvrhu hodin a pokynů učitelů.       

9. Před ukončením vyučování žáci z bezpečnostních důvodů neopouštějí školní budovu 

bezvědomí vyučujících. V době mimo vyučování žáci zůstávají ve škole jen se svolením 

vyučujících a pod jejich dohledem.     

10. Žáci chrání své zdraví i zdraví spolužáků; žákům jsou zakázány všechny činnosti, 

které jsou zdraví škodlivé (např. kouření, pití alkoholických nápojů, držení a zneužívání 

návykových a zdraví škodlivých látek).  Vedení školy i pedagogové mají právo i 

povinnost v případě podezření na požití těchto látek přivolat záchranku a okamžitě 

uvědomit rodiče.   

11. Žák má právo na ochranu před jakoukoli formou diskriminace a násilí, má právo na 

vzdělání a na svobodu myšlení, projevu, shromažďování, náboženství, na odpočinek a 

dodržování základních psychohygienických podmínek. Má právo být seznámen se všemi 

předpisy se vztahem k jeho pobytu a činnosti ve škole.  

12. Každý úraz nebo vznik škody, ke kterému došlo v souvislosti s činností školy, hlásí 

bez zbytečného odkladu vyučujícímu, třídnímu učiteli nebo jinému zaměstnanci školy. 

13. Žák nenosí do školy předměty, které nesouvisí s výukou a mohly by ohrozit zdraví a 

bezpečnost jeho nebo jiných osob. Cenné předměty, včetně šperků a mobilních telefonů 

odkládá pouze na místa k tomu určená, dle pokynů vyučujících, kteří je po stanovenou 

dobu přeberou do úschovy a zajistí jejich bezpečnost. Učitel má právo zabavit předměty, 

jimiž žák ruší při vyučování - papírky, mobilní tel.  

I. stupeň má mobilní telefony vypnuty po celou dobu pobytu ve škole. V případě 

nutnosti kontaktovat rodiče činí tak škola. 

II. stupeň: žáci mají povoleno používat mob. tel. pouze o přestávkách, a to v případě, že 

se nejdříve připraví na vyučování, při hodině používají mob. tel. jen na přímou výzvu 

vyučujícího, je zakázáno používat mob. tel. ve školní jídelně. 

14. Zvláště hrubé slovní a úmyslné fyzické útoky žáka vůči spolužákům, pracovníkům 

školy nebo školského zařízení se vždy považují za závažné zaviněné porušení povinností 

stanovených tímto řádem. 

15. Při porušení povinností stanovených tímto školním řádem lze podle závažnosti 

porušení žákovi uložit: 

a) napomenutí třídního učitele 

b) důtku třídního učitele 

c) důtku ředitele školy 

d) sníženou známku z chování 

Škola neprodleně oznámí uložení kázeňského opatření a jeho důvody prokazatelným 

způsobem žákovi a jeho zákonnému zástupci a zaznamená je do dokumentace školy. 
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16. Výchovná opatření kladná i záporná jsou podrobně uvedena v Pravidlech hodnocení 

žáků. 

17. Zvláště hrubé opakované slovní a úmyslné fyzické útoky žáka nebo studenta vůči 

zaměstnancům školy nebo školského zařízení se vždy považují za závažné nebo vůči 

ostatním žákům nebo studentům se považují za zvláště závažné zaviněné porušení 

povinností stanovených tímto zákonem. Dopustí-li se žák tohoto jednání, oznámí ředitel 

školy tuto skutečnost orgánu sociálně-právní ochrany dětí do následujícího pracovního 

dne poté, co se o tom dozvěděl. 

Škola B 

   

Školní žákovský řád  

  

Práva a povinnosti žáků  

  

1) Jsme rádi, že jsi žákem ZŠ Kunratice, kterou sis vybral.   

K docházce na Základní školu Kunratice, Praha 4, Předškolní 420 ses se svými rodiči 

rozhodl svobodně, s vědomím práva vybrat si školu, kde chceš získat základní vzdělání. Z 

toho plyne, že ses svobodně rozhodl, že budeš plnit povinnosti a využívat podmínek pro 

práci ve škole.   

2) Jsi osobností, která chce být spravedlivým partnerem ostatním.   

Respektujeme, že jsi jedinečnou osobností, ale stejně tak respektuj i ty své spolužáky a 

učitele. Chceme, aby mezi tebou, spolužáky a učiteli byl partnerský vztah podložený 

vzájemnou úctou, důvěrou a spravedlností. Jednej s úctou a respektem k sobě, spolužákům 

i dospělým.   

3) Aktivně se zúčastňuj školní práce.   

Vzdělání v naší škole dosáhneš aktivním zapojením do výuky, samostatným přemýšlením a 

vlastní snahou. Nejsi pasivním polykačem informací a dat, ale aktivním spoluhráčem ve 

vyučování. Pak uvidíš, že do školy budeš chodit rád.   

Nezapomeň, že na školních akcích reprezentuješ svoji školu i v době mimo pravidelné 

vyučování. Účastí na meziškolních soutěžích a svojí zájmovou činností přispíváš k 

propagaci školy. V průběhu školního dne, na školních akcích a ve svém volném čase se však 

zdrž všeho, čím bys poškodil dobré jméno školy.  

4) Žádné dveře ve škole ti nezůstanou uzamčeny. Využívej vybavení školy.   
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Máš právo využívat veškeré místnosti určené k výuce, materiální vybavení školy a další 

dostupné prostředky, které škola vlastní ke vzdělávání žáků. Vše můžeš využívat s vědomím 

dospělého pracovníka školy. Zodpovídáš však za ztrátu, zničení nebo poškození půjčené a 

tebou využívané školní pomůcky. Využívej knihovnu s výpočetní technikou, školní klub, 

školní hřiště aj. Řiď se řádem jednotlivých místností či hřiště.   

  

5) Dodržuj školní pravidla:   

Ve škole i na školních akcích na veřejnosti se chováš tak, abys svým jednáním nepoškozoval 

jméno školy.  

Všichni usilujeme o dodržování základních společenských pravidel. Dodržuj je i ty:   

Vstoupil jsi – pozdrav.   

Odcházíš - rozluč se.   

Chceš-li - řekni prosím.   

Dostaneš-li - řekni děkuji.   

Neskákej nikomu do řeči, každý má právo vyjádřit svůj názor.   

Nikomu neubližuj - nečiň jiným to, co nechceš, aby bylo činěno tobě, nebo vadí jiným!   

Nenič - každou věc, která Ti posloužila, mohou využít i druzí.   

Netrap se - všechny dveře jsou zde otevřené, proto se přijď rozdělit o každou bolest i radost.   

Mluv pravdu - lež a pomluva mezi slušné lidi nepatří.   

Važ si sám sebe i druhých – neomezuj svým chováním ostatní!   

Neboj se překonávat překážky, i neúspěch Tě posílí a můžeš se z něj poučit.   

Uvědom si, že nejen chování, ale i tvá řeč dotváří prostředí, ve kterém všichni žijeme, tudíž 

by ses měl vyvarovat používání nevhodných slov ve své řeči.   

6) Chraň svoji školu i své věci.   

Společně s pracovníky školy udržuj pořádek a čistotu ve škole, v budově školy se přezouvej 

do vhodné nesportovní obuvi, zacházej opatrně s učebnicemi, školními potřebami a 

pomůckami. Poškodíš-li svévolně majetek školy, žáků, učitelů či jiných osob, zajistí tvoji 

rodiče nápravu – uvedení do původního stavu. Bezdůvodně nenos do školy peníze a cenné 

předměty! Místo pro bezpečné uložení cenných věcí (mobilní telefony, velké peněžní 

částky…) máš v kanceláři školy či v trezoru na recepci školy. V případě, že cennosti 

neuložíš do bezpečí, jsi sám zodpovědný za případnou ztrátu. Ztráty věcí neprodleně ohlásíš 

učiteli nebo v kanceláři školy.   
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7) Jsi svobodný žák, který se rozhoduje o tom, jak stráví čas určený k odpočinku.   

Ve volném čase máš právo ve škole na aktivní odpočinek, relaxaci, hru i na svobodnou účast 

na akcích školy a kroužcích střediska volného času. Venkovní areál školy v době mimo 

vyučování můžeš navštěvovat pouze se souhlasem rodičů a na jejich odpovědnost. Při 

návštěvě venkovního areálu je tvou povinností respektovat zásady bezpečného chování, 

dbát pokynů zaměstnanců školy a řídit se řádem školního hřiště.  

K dispozici je ti i Klubík a Školní klub ZŠ Kunratice.  

8) Škola je tvá povinnost a má svůj řád, který musíš dodržovat.   

Chodíš do školy pravidelně a včas podle rozvrhu hodin a účastníš se činností, které ředitel 

školy vyhlásí jako povinné. Docházka do nepovinných předmětů a zájmových kroužků SVČ 

a školní družiny je pro přihlášené žáky povinná. Přicházíš do školy nejdříve 15 až 20 minut 

před zahájením školního dne a nejpozději 5 minut před zahájením vyučování jsi na svém 

místě ve třídě. Vcházíš a odcházíš hlavním vchodem budovy. Oděvy a obuv si odkládáš ve 

své šatní skříňce. Skříňku při příchodu i odchodu zamykej, tím předcházíš ztrátám. Na 

schodišti chodíš zásadně vpravo, po všech prostorách školy se pohybuješ ohleduplně a 

bezpečně. Odchod a příchod na mimoškolní akce organizuje pověřená osoba. Do školní 

družiny před vyučováním přicházíš od 7.00 hod. do 7.30 hod vchodem školní družiny. Z 

odpolední družiny odcházíš v 13:30 až 14:00 hod. nebo v 15:30 až 17:00 hod. družinovým 

východem. Mimořádné odchody je nutno hlásit předem písemnou formou příslušné paní 

vychovatelce. Škola je během dopoledního provozu uzamčena. Příchod do školy v tuto dobu 

je možný hlavním vchodem, kde je recepční služba, popřípadě použij zvonky do kanceláří 

školy a sborovny. Budova se otevírá a uzavírá dle provozního řádu. Ve škole se přezouváš 

do hygienicky vhodné nesportovní obuvi a do tělocvičen je povolen vstup pouze v čisté 

sportovní obuvi s nebarvící podrážkou. Nezapomeň, že když nejsi ve škole, je dobře si 

průběžně doplňovat zameškané učivo. Tvojí povinností je zjistit si, co se ve škole děje!   

  

  

9) Ve škole a na školních akcích za tebe zodpovídáme. Pomoz nám!   

V době vyučování, činnosti školní družiny a kroužků SVČ i při akcích mimo areál školy 

odcházíš jen se souhlasem pedagogického pracovníka - neopouštíš svévolně školní budovu, 

třídu, ani jinou školní akci. Pokud třídní učitel svolá třídnickou hodinu v době mimo 

vyučování, zúčastníš se jí. Zodpovídáme za tebe i o přestávkách! Přestávky využívej ke 

klidnému přecházení do učeben, k hygieně, k relaxaci u pingpongových stolů či k osvěžení 
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ve školním bufetu. Při přecházení do místa jiných akcí mimo budovu školy se řídíš pravidly 

silničního provozu, pravidly pro cestování v prostředcích MHD a pokyny doprovázejících 

osob.   

10) I vyučování má svá pravidla.   

Vyučování v celé škole může také probíhat v projektech, blocích a podobně. Signálem pro 

zahájení vyučování je školní zvonění. Vyučovací jednotka je určena rozvrhem hodin. Její 

začátek a ukončení určuje učitel, přičemž musí dbát na hygienické potřeby žáků a právo 

žáků na relaxaci. Po zazvonění jsi na určeném místě (např. podle zasedacího pořádku) a máš 

připraveny všechny potřebné věci k vyučování. Jestliže ses nemohl z vážných důvodů 

připravit na vyučování, nebo jsi nebyl přítomen v minulé hodině, omluvíš se na začátku 

vyučovací hodiny. Nedostaví-li se vyučující 5 minut po zahájení hodiny do třídy, oznámí to 

určený žák třídy v kanceláři školy, ředitelně nebo v kanceláři pedagogického zástupce 

ředitele školy. Při vyučování zachováváš klid, aktivně se účastníš práce v hodině a udržuješ 

své pracovní místo v pořádku a čistotě. Do třídy, která není připravena na vyučování, 

nevstupuješ. Do specializovaných učeben (učebna fyziky, aula, sportovní hala...) vstupuješ 

až s vyučujícím. Po skončení vyučování ve třídě máš se spolužáky povinnost uklidit 

místnost, ve které jste se učili. Pro plánování a zadané úkoly využívej žákovský diář nebo 

týdenní plán. Při práci na PC se řiď řádem učebny, pravidly pro používání PC ve škole a 

pokyny učitele.  

11) Starej se o své školní dokumenty.   

Pravidelně nos do školy žákovský diář /týdenní plány/ a žákovskou knížku, kterou 

předkládáš na vyzvání vyučujícímu. Žákovskou knížku udržuj v pořádku. Ztrátu neprodleně 

oznam třídnímu učiteli a zajisti si vystavení duplikátu u vedení školy včetně doplnění 

klasifikace od všech vyučujících. Za novou ŽK uhradíš částku odpovídající její ceně. Za 

ztrátu žákovské knížky ti bude udělena ředitelská důtka.   

12) Kdy do školních kanceláří.   

K potvrzování různých listin a osobních záležitostí v kanceláři školy je určena velká 

přestávka (od 9.40 do 10.00 hod.). Pokladnu školy můžeš navštívit denně před vyučováním.   

13) Školní jídelna je tu nejen pro tebe.   

Máš právo na polední přestávky, při kterých se můžeš stravovat ve školní jídelně. Při 

přecházení do školní jídelny se pohybuj v areálu školy. Právo vstupu do školní jídelny a 

stravování se v ní má ten, kdo má podepsanou přihlášku ke stravování. Na oběd odcházíš 
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samostatně nebo v doprovodu učitele. Ve školní jídelně se řídíš pokyny dozírajících učitelů, 

řádem školní jídelny a dodržuješ pravidla stolování.   

14) Využívej školní demokracie ve škole i ve třídě.   

Ve škole pracuje školní parlament. Zástupce do parlamentu vysílají jednotlivé třídy. O 

činnost v parlamentu mohou projevit zájem i jednotlivci. Školní parlament je orgánem žáků 

a umožňuje demokratickou cestou hledat a nalézat nejvhodnější řešení jejich problémů, 

uspokojování jejich potřeb a zájmů a zaručuje realizaci nalezených řešení. Školní parlament 

spolupracuje s třídními samosprávami a s vedením školy a jeho činnost je koordinována 

pověřeným pedagogickým pracovníkem školy. V každé třídě si žáci zvolí třídní 

samosprávu, která mimo jiné plní určené služby ve třídě. I ty se můžeš zapojit. Prostor pro 

pravidelné setkávání žáků se svými třídními učiteli je poskytován v třídnické hodině.  

15) Nezapomeň dát o sobě vědět.   

Pokud budeš svoji nepřítomnost znát předem, požádají o tvé uvolnění z vyučování rodiče. 

Povolení jednodenní až dvoudenní absence uděluje třídní učitel, o povolení delší absence je 

nutno žádat ředitele školy písemně (s vyjádřením třídního učitele) a žák je povinen si 

zameškané učivo doplnit. Uvolnění z jednotlivých hodin v průběhu vyučování umožní třídní 

učitelé na písemnou žádost rodičů, kteří tím přebírají za uvolněného žáka zodpovědnost. Ze 

školní budovy odcházíš se souhlasem třídního učitele nebo jeho zastupujícího třídního 

učitele. Tvou nepřítomnost ohlašují rodiče osobně, písemně nebo telefonicky co nejdříve, 

nejlépe do 24 hodin od začátku absence a po ukončení, tě písemně omlouvají v žákovské 

knížce. Třídní učitel má právo vyžádat si od tvých zákonných zástupců doložení tvé 

nepřítomnosti.   

16) Dbej o bezpečnost a předcházej úrazům. STOP návykovým látkám!   

Šetříš zařízení školy a neprodleně hlásíš zaměstnancům školy zjištěné poškození nebo 

zničení věcí, které jsou majetkem školy, závady na osvětlení, vodovodním rozvodu a 

elektroinstalaci. Bez svolení učitele nemanipuluješ se žaluziemi oken, elektroinstalací, 

elektrickými přístroji, s audiovizuální technikou a dalšími pomůckami ve třídě a učebnách, 

neotvíráš okna. Řídíš se řády učeben. Před akcemi mimo školu a před zahájením odborného 

vyučování budeš poučen o bezpečnosti a hygieně. Při odborné výuce zachováš vždy 

příslušné bezpečnostní předpisy. Při pobytu ve škole se chovej tak, abys neohrozil zdraví 

svoje ani svých spolužáků, či jiných osob. Každý úraz, poranění či nehodu ihned ohlas 
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zaměstnancům školy. Do školy nesmíš přinášet, propagovat, nabízet či zde užívat návykové 

látky, a to jak v areálu školy, tak i mimo něj na školních akcích.   

Ve škole zajišťujeme takové podmínky, aby byla zajištěna tvá bezpečnost a chránili jsme 

tvé zdraví. Také tě chráníme i před sociálně patologickými jevy a před projevy diskriminace, 

nepřátelství nebo násilí.  

Pomoz nám.  

17) Dodržuj školní řád   

Vážné porušení tohoto řádu ze strany žáka je důvodem pro kázeňské opatření, svolání 

výchovné komise s rodiči žáka a případně zahájení jednání o jeho další školní docházce s 

rodiči nebo s institucemi, ke kterým má škola oznamovací povinnost.   

18) Hodnocení výsledků vzdělávání žáků  

Hodnocení se řídí samostatnou normou – Pravidly pro hodnocení výsledků vzdělávání žáků 

v souladu se Školním vzdělávacím programem pro základní vzdělávání „KUK“. Norma je 

závazná pro všechny pedagogické pracovníky a jsou s ní seznámeni jak žáci, tak jejich 

rodiče. Máš právo na informace o průběhu a výsledcích svého vzdělávání i na informace a 

poradenskou pomoc školy nebo školského poradenského zařízení v záležitostech týkajících 

se vzdělávání.  

  

 

  

Příloha 4 – Ukázky vyplněných dotazníků 

 


