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Abstrakt 

 

Habilitační práce je zaměřena na tvořivou dramatiku jako podporu rozvoje kreativity u dětí a 

pedagogů v předškolním vzdělávání. Potenciál tvořivé dramatiky se převážně reflektuje na 

základě zájmu pedagogů, jejich studia a informovanosti o tvořivé dramatice. Dopad tvořivé 

dramatiky na rozvoj kreativity u předškolních dětí a pedagogů není v českém prostředí přesněji 

znám na rozdíl od zahraničí, kde je více výzkumně zohledňovaný.  

Cílem předložené práce je rozšířit znalosti o významu tvořivé dramatiky v kontextu s 

výzkumy tvořivé dramatiky v předškolním vzdělávání a komparovat úroveň kreativity dětí a 

pedagogů. Porovnávány budou dvě skupiny v závislosti na tom, zda pedagog uplatňuje nebo 

neuplatňuje tvořivou dramatiku v předškolním vzdělávání.  

Teoretická část je věnována klíčovým tématům, kterými jsou zejména tvořivá 

dramatika, hra a kreativita dětí v předškolním vzdělávání a výzkumům u nás a v zahraničí 

zabývající se zvolenou problematikou. Tvořivá dramatika je představena jako multioborová a 

esteticko-výchovná disciplína zaměřena na osobnostní a sociální rozvoj člověka, která má svůj 

systém tvořený principy, cíli a prostředky v podobě metod a technik aktivního zážitkového 

učení. Jádrem tvořivé dramatiky je hra a v předškolním vzdělávání představuje hlavní činnost 

dítěte, proto ji můžeme považovat za přemostění mezi tvořivou dramatikou a předškolním 

vzděláváním. 

V klíčové empirické části je prezentován výzkum, který probíhal v letech 2015 – 2020 a 

tvoří ho pět výzkumných studií založených na kvantitativním desingu zkoumání. První studie 

popisuje rozložení úrovně kreativity dětí v mateřských školách s využitím standardizovaného 

Torranceho testu tvořivého myšlení (Jurčová, 1984). Celkem bylo testováno 580 dětí 

v předškolním věku. V druhé studii byla komparována úroveň kreativity u dvou skupin dětí 

v závislosti na tom, zda s nimi pedagog uplatňuje nebo neuplatňuje tvořivou dramatiku 

v předškolním vzdělávání. Ve třetí studii se komparuje úroveň kreativity pedagogů na základě 

uplatňování nebo neuplatňování tvořivé dramatiky v předškolní edukaci. Čtvrtá studie se 

zabývá těsností vztahu mezi úrovní kreativity pedagogů a dětí, kde se uplatňuje a neuplatňuje 

tvořivá dramatika v předškolním vzdělávání. Pátá studie komparuje úroveň kreativity u čtyř 

skupin dětí, s kterými se realizoval intervenční program zaměřený na intenzivní tvořivou 

dramatiku se základním souborem dětí, u kterých se intervenční program nerealizoval. 
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Výsledky z výzkumných studií ukazují pozitivní dopad tvořivé dramatiky na rozvoj 

kreativity u dětí a pedagogů v mateřských školách, u kterých se uplatňuje tvořivá dramatika. 

Zaměřili jsme se rovněž na srovnání, zda pedagogové, kteří jsou kreativnější díky tvořivé 

dramatice, mají ve svých třídách kreativnější děti a naopak. Získané informace opřené o 

výsledky z komparací a korelace ve výzkumu potvrzují význam tvořivé dramatiky.  

Prezentované výzkumné výsledky mohou přispět k doceňování tvořivé dramatiky 

v mateřských školách a častějšímu uplatňování v předškolním vzdělávání. Zároveň se otevře 

prostor pro inovativní změny v profesní přípravě předškolních pedagogů a pro další výzkumná 

šetření v předškolním vzdělávání.  

 

Klíčová slova: 

Tvořivá dramatika; kreativita; předškolní vzdělávání; hra; dítě; pedagog; výzkumné studie, 

Torranceho test tvořivého myšlení. 
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Abstract 

 

 

The habilitation thesis focuses on creative drama as a means to foster creativity among 

children and pedagogues in preschool education. The potential of creative drama is 

predominantly reflected based on educators' interest, their studies, and awareness of creative 

drama. The impact of creative drama on the development of creativity in preschool children 

and educators is not precisely known in the Czech environment, unlike abroad, where it is 

more extensively researched. 

The aim of this thesis is to expand knowledge about the significance of creative drama 

in the context of research on creative drama in preschool education and to compare the level 

of creativity among children and educators. Two groups will be compared depending on 

whether educators implement creative drama in preschool education or not. 

The theoretical part is devoted to key topics, particularly creative drama, play, and 

children's creativity in preschool education, as well as research both domestically and 

internationally addressing the chosen issue. Creative drama is introduced as a 

multidisciplinary and aesthetic-educational discipline focused on the personal and social 

development of individuals, with its system comprised of principles, objectives, and means in 

the form of methods and techniques of active experiential learning. At the core of creative 

drama lies play, which represents the main activity of children in preschool education, thus 

serving as a bridge between creative drama and preschool education. 

The key empirical part presents research conducted between 2015 and 2020, 

consisting of five research studies based on a quantitative design of inquiry. The first study 

describes the distribution of children's creativity levels in kindergartens using the standardized 

Torrance Test of Creative Thinking (Jurčová, 1984). A total of 580 preschool-age children were 

tested. The second study compares the level of creativity in two groups of children depending 

on whether educators implement creative drama in preschool education with them or not. 

The third study compares the level of creativity among educators based on the 

implementation or non-implementation of creative drama in preschool education. The fourth 

study investigates the correlation between the creativity levels of educators and children in 
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preschool education, based on the implementation or absence of creative drama. The fifth 

study delves into the topic of the implementation of creative drama in preschool education 

by comparing the creativity levels among four groups of children. One group undergoes an 

intervention program heavily focused on intensive creative drama, while another does not. 

The findings from these studies underscore a positive impact integrating creative 

drama into the study curriculum on the development of creativity among both children and 

educators in kindergartens. Moreover, there's an exploration into whether educators who 

engage with creative drama exhibit more creativity in their teaching practices and if this 

correlates with the creativity levels of their students. The data gathered, supported by 

comparisons and correlations in the research, affirm the significance of creative drama impact. 

Sharing these research findings could foster a deeper appreciation for creative drama in 

kindergartens and advocate for its more widespread incorporation into preschool education. 

Additionally, it creates opportunities for innovative improvements in the professional training 

of preschool educators and encourages further exploration in this field. 

 

Key words 

 

Creativity; preschool education; educator; child; play; research studies; creative learning; 

Torrance Test of Creative Thinking 
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Úvod 

 

Motto: 

„Co děti dělají je pro ně mnohem významnější, než co vidí a slyší.“ 

                                                                                                   (Wardová, 1924) 

 

Výše uvedený výrok Winifred Wardové, zakladatelky tvořivé dramatiky, zazněl před sto lety a 

stále je aktuální. Vystihuje nejen podstatu tvořivé dramatiky, ale také pojetí předškolního 

vzdělávání.  

Habilitační prací reaguje na současné dění ve školství, které akcentuje aktivitu, 

kreativitu, sociálně emoční rozvoj a samostatnost, tzn. aspekty, které v sobě má tvořivá 

dramatika. V obecné rovině chce poukázat na potenciál tvořivé dramatiky vhodný pro 

předškolní vzdělávání, a to především pro rozvoj kreativity u dětí.  

Tvořivé dramatice se autorka dlouhodobě věnuje a považuje ji za „životní cestu“, 

progresivní systém vedoucí k osobnostnímu rozvoji člověka, esteticko-výchovný obor s široko 

spektrálním využitím ve vzdělávání. V roce 1996 založila mateřskou školu se zaměřením na 

tvořivou dramatiku v návaznosti na 1. stupeň základní školy. Rozvoj škol v pojetí tvořivé 

dramatiky odborně garantovala a organizačně koordinovala. Podpořila tak změnu ve 

vzdělávání v prospěch osobnostně orientovaného přístupu, aktivního zážitkového učení dětí 

v mateřské škole a žáků v paralelních třídách na 1. stupni ve dvou základních školách. 

Vycházela tak z koncepcí a návrhů „tvořivé školy“ (např. Pavlovská, 1998, 2002), z 

konstruktivistického přístupu v pedagogice (Kostrub, 1998) a později podpořila svá tvrzení o 

významu tvořivé dramatiky v mateřské škole a věnovala se výzkumům (Hornáčková, 2007, 

2009, 2014a; Hornáčková, et al., 2016; Hornáčková, 2017, 2019; Hornáčková, et al. 2019; 

Hornáčková, 2020).     

Tvořivá dramatika klade důraz na humánnost, svobodu a kreativitu. Svou 

hravou podstatou dokáže vytvářet přirozené prostředí pro rozvoj tvořivosti, pro aktivní učení, 

komunikaci se zapojením emocí, těla a fantazie, a tím děti vtahuje do kreativních aktivit. Hra je 

společným jmenovatelem tvořivé dramatiky a předškolního vzdělávání, protože tvoří jádro 

tvořivé dramatiky a je nejdůležitější činností dítěte v předškolním věku. V tvořivé dramatice se 

uplatňují prostředky z divadelního umění, především hra v roli a dramatická hra. Vznikají 
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improvizovaná jednání dětí v rolích v rovině „jako“, hraní „na někoho“, „na něco“. 

V dramatických hrách dochází k řešení problémových „fiktivních“ situací, k vymýšlení možností 

v kreativním učení s prožitkem a přímým získáváním zkušeností. Přirozeně probíhá 

sebevnímání dětí, průběžná jejich reflexe a sebereflexe. 

Vzdělávání v pojetí tvořivé dramatiky by se vždy mělo odehrávat v přátelské a 

respektující atmosféře, což zajišťuje pedagog. Vytváří příjemné klima svým vstřícným, 

láskyplným vztahem k dětem, který je založený na partnerství, důvěře, rovnocenném přístupu. 

Projevuje se svou lidskostí k dětem a všem zúčastněným. Pedagog připravuje podmínky pro 

samostatné experimentování dětí, objevování, získávání poznatků a zkušeností na základě 

vlastních nápadů a prožitků dětí. Předškolní pedagog se tak stává „mistrem hry“ a zároveň 

„režisérem“ dramatických situací, improvizovaného jednání a chování dětí. Pojetí tvořivé 

dramatiky přináší podněty pro rozvoj kreativity dítěte v individualizovaném předškolním 

vzdělávání, kde se plně respektuje svoboda a zájem dítěte.  

Potenciál tvořivé dramatiky působí na osobnostně-sociální rozvoj jedince a toto pojetí 

korespondovalo s požadavky Strategie 20201. Do popředí zájmu vzdělávací politiky do roku 

2020 se dostalo zvyšování tohoto aspektu u pedagogů. Byly vynakládány nemalé finance z 

prostředků evropských fondů (projekty OP VVV) na vzdělávání, které bylo zaměřené na 

osobnostně sociální rozvoj a cíle, z kterých i tvořivá dramatika vychází. Přesto zůstala tvořivá 

dramatika na okraji zájmu odborné pedagogické veřejnosti. Nyní se naděje vkládá do 

Strategie 2030+2, ve které je nově zdůrazněn požadavek sociálně emočního rozvoje jak u 

pedagogů, tak u dětí. 

Tvořivá dramatika v souvislosti s předškolním vzděláváním staví na již realizovaných 

výzkumech u nás a v zahraničí. Konkrétně je možné opřít se o výzkumné studie zahraničních autorů 

(např. Brown, 2017; Korošec a Zorec, 2020; Momeni, Khaki a Amini, 2017; Martini, 1994; Yaşar 

a Aral, 2012; Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023) zabývajících se významem a 

vlivem tvořivé dramatiky na rozvoj kreativity, sociálně-emoční a morální rozvoj ve vzdělávání 

předškolních dětí (více kapitola 1 a 4). V českém prostředí a na Slovensku se výzkumy věnují 

                                                           
1 Dokument Strategie vzdělávací politiky do roku 2020 [online] [cit. 2019-03-27]. Dostupné z: 
http://www.msmt.cz/uploads/Strategie_2020_web.pdf 

2   Dokument Strategie vzdělávací politiky do roku 2030+ [online]. [cit. 2020-10-21]. Dostupné z: 
https://www.msmt.cz/file/54104/ 
 

http://www.msmt.cz/uploads/Strategie_2020_web.pdf
http://www.msmt.cz/file/54104/
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převážně zájmu předškolních pedagogů o tvořivou dramatiku a možnostem jejího využití 

v mateřských školách (Rochovská a Švábová, 2022; Berčíková, 2016) (více první a třetí 

kapitola).  Zkoumání tvořivé dramatiky jako podpory rozvoje kreativity je v České republice 

zaznamenané minimálně, a proto se tato problematika stala výzvou k realizaci výzkumu, 

uváděném v páté kapitole.  

Dalším impulzem k realizaci výzkumu byla potřeba řešit dlouhodobě prezentované 

problémy, na které upozorňovaly významné představitelky předškolní pedagogiky, Opravilová a 

Kropáčková (2016). Obě se shodují, že v některých mateřských školách existuje méně podpůrné 

prostředí pro rozvoj kreativity dětí. Konkrétně se jednalo o nepodporovaný rozvoj fantazie a 

celkovou kreativitu u předškolních dětí (více v kapitole první a třetí). Autorky uváděly situace, 

ve kterých jsou děti příliš usměrňované, vedené a řízené v mateřských školách. Upozorňovaly 

na situace, kdy se někteří předškolní pedagogové snaží předbíhat přirozený vývoj dětí a 

znásobit edukační efekt; kdy jsou dětem předkládány herní „polotovary“, šablony a vzorce, které 

mohou jednoduchým způsobem převzít a napodobit. Děti tak nemusí samostatně hledat, 

usilovat o vlastní řešení, o nový přístup a najít ho (Opravilová a Kropáčková, 2016). Tyto 

vznesené problémy o poklesu kreativity u dětí předškolního věku (blíže v první kapitole) 

vyvolávají odbornou diskusi u předškolních pedagogů a potřebu výzkumných šetření na tomto 

poli v prospěch budoucích generací dětí a pedagogů.  

Uváděná znepokojení o ubývající kreativitě dětí v předškolním věku obracejí pozornost k 

tvořivé dramatice, která by mohla podpořit rozvoj kreativity u předškolních dětí a jejich 

pedagogů v mateřských školách. Zároveň se habilitační práce opírá o myšlenky, fakta a výzkum 

realizovaný v roce 2020 (Hornáčková, 2020). 

Cílem habilitační práce je v teoretické části popsat potenciál tvořivé dramatiky 

v kontextu s dětskou spontánní hrou, kreativitou v předškolním vzdělávání a náhledy 

opřenými o výzkumy naše a zahraniční a v empirické části komparovat úroveň kreativity u 

dětí a pedagogů. Porovnávány jsou dvě skupiny v závislosti na tom, zda pedagog uplatňuje, 

nebo neuplatňuje tvořivou dramatiku v edukaci.  

První kapitola se zabývá současným stavem významu tvořivé dramatiky v předškolním 

vzdělávání. Pohledy na výzkumy u nás a v zahraničí vypovídají o uplatňování tvořivé dramatiky 

v předškolním vzdělávání, vedou k poznatkům o možném vlivu tvořivé dramatiky na rozvoj 

kreativity a poukazují na pokles kreativity u předškolních dětí. Do popředí zájmu se dostává 
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problém s uplatňováním dětské spontánní hry jako podstaty tvořivé činnosti dětí v souvislosti 

s tvořivou dramatikou a vytváření svobodné tvůrčí platformy vhodné pro rozvoj kreativity u 

dětí v mateřských školách.  

V druhé kapitole je charakterizována tvořivá dramatika a její systém s principy, 

metodami a technikami. Představena jsou specifika tvořivé dramatiky vycházející z dramatického 

umění, zážitkového a sociálního učení v podobě improvizací, dramatických her, projektů a 

strukturovaných dramat. Prezentován je potenciál tvořivé dramatiky, který může využívat pedagog 

při rozvoji kreativity u dětí v předškolním vzdělávání. Pozornost je věnována také profení přípravě 

pedagoga se zaměřením na tvořivou dramatiku v předškolní edukaci. Předškolní vzdělávání a 

tvořivá dramatika spolu korespondují natolik, že byly zdůrazněny jejich společné znaky.  

Třetí kapitola se věnuje dětské napodobivé hře jako spontánní svobodné činnosti 

předškolního dítěte, která je přemostěním mezi tvořivou dramatikou a předškolním 

vzděláváním. Jak jsme již uvedli, hra je jádrem tvořivé dramatiky a zároveň nejdůležitější 

činností dítěte v předškolním věku. Pokud se nevytváří dostatečný prostor a podmínky pro hru 

dětí, tak nemůže být podporován rozvoj jejich kreativity v mateřských školách. Tvořivá 

dramatika v podobě vstupů dětí do rolí a samostatného řešení situací s respektujícím 

přístupem má potenciál vytvářet kreativní a svobodnější předškolní vzdělávání.  

Čtvrtá kapitola se zabývá problematikou kreativity v souvislosti s dítětem předškolního 

věku. Uvádí výzkumy věnované kreativitě dětí v kontextu s tvořivou dramatikou. Poukazuje na 

problém klesající kreativity a slabé stránky podpory v mateřských školách. Věnuje pozornost 

kreativním programům, testům, ale i bariérám rozvoje kreativity v předškolním vzdělávání. 

Pátá kapitola představuje výzkum tvořený z pěti výzkumných studií prezentujících 

kvantitativní desing výzkumu. Výzkumná studie 1 se vzhledem k specifikám vývoje dítěte 

předškolního věku a citlivosti získávaných dat zabývá ověřením možnosti využití 

standardizovaného Torranceho testu kreativního myšlení pro děti předškolního věku. Výzkumná 

studie 2 se věnuje komparaci v měření úrovně kreativity u dětí na základě uplatňování nebo 

neuplatňování tvořivé dramatiky v předškolním vzdělávání. Výzkumná studie 3 komparuje 

míru kreativity pedagogů v závislosti na tom, zda uplatňují, či neuplatňují tvořivou dramatiku 

v edukaci. Ve výzkumné studii 4 se ověřuje těsnost vztahu mezi úrovní kreativity pedagogů a 

dětí, u kterých se využívá tvořivá dramatika neboli zda pedagogové, kteří jsou kreativnější díky 

uplatňování tvořivé dramatiky, mají kreativnější děti. Studie 5 se zaměřila na dopad 
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intervenčního programu z tvořivé dramatiky na rozvoj kreativního myšlení u dětí, s kterými se 

realizuje (experimentální skupiny) v porovnání s dětmi ze základního souboru studie 1.  

V šesté kapitole jsou shrnuty výsledky výzkumu z pěti výzkumných studií v souvislosti 

s výzkumnými otázkami a pozornost je zaměřena na diskusi výzkumu a limity.  

Závěr se opírá o výsledky všech pěti výzkumných studií, které vedou k docenění tvořivé 

dramatiky v předškolním vzdělávání, zejména jejího potenciálu v podpoře rozvoje kreativity u 

dětí a pedagogů. V kontextu výsledků celého výzkumu vzniká doporučení pro pedagogickou 

praxi s upřednostněním tvořivé dramatiky, kdy je možné apelovat na vytváření lepších 

podmínek při rozvoji kreativity dětí v mateřských školách.  

Získané informace z výzkumných studií mohou přispět k zkvalitnění a inovaci 

pregraduální přípravy předškolních pedagogů nejen na PdF UHK a podpořit častější realizaci 

tvořivé dramatiky v předškolním vzdělávání. Výzkum se může stát východiskem pro další 

výzkumné záměry v předškolní pedagogice v kontextu současných proměn společnosti. 
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1 Současný stav poznání tvořivé dramatiky při rozvoji kreativity dětí 

v kontextu výzkumů 

 

Kapitola se zabývá pohledem na současný stav poznání v uplatňování tvořivé dramatiky při 

rozvoji kreativity dítěte v předškolním vzdělávání. V této souvislosti se opíráme o výzkumná 

šetření, ve kterých chceme poukázat na význam a vliv tvořivé dramatiky na rozvoj kreativity, na 

socio-emoční rozvoj, morální postoj, umělecký rozhled apod. u dětí v předškolním věku. 

Upozornit chceme na výzkumy odborníků, ve kterých se ukazuje méně podporovaný rozvoj 

kreativity dětí v některých současných mateřských školách. V této souvislosti se výzkumy u nás a 

v zahraničí shodují v tom, že kreativita dětí klesá a není dostatečně rozvíjena prostřednictvím 

spontánní dětské napodobivé hry v kontextu s tvořivou dramatikou.   

Předmětem současného stavu poznání zvoleného tématu jsou náhledy na výzkumy 

v rovinách:  

 výzkumy z tvořivé dramatiky podporující rozvoj kreativity dětí;  

 výzkumy zaměřené na rozvíjení kreativity v předškolním věku dítěte;  

 výzkumy vycházející z přirozené dětské napodobivé hry jako podstaty tvořivé 

dramatiky. 

Výzkumy z tvořivé dramatiky podporující rozvoj kreativity dětí  

Výzkumy z tvořivé dramatiky v souvislosti s předškolním vzděláváním v České republice se 

věnují především zjišťování zájmu pedagogů o tvořivou dramatiku, studium této disciplíny a 

získávání informací o aplikaci tvořivé dramatiky v mateřských školách (Berčíková, 2016; 

Hornáčková et al., 2016) a jejího uplatňování jako didaktického prostředku (například Berčíková, 

2017).  

Výzkum Rochovské a Švábové (2022) na Slovensku potvrdil, že díky tvořivé dramatice 

získávají pedagogové mateřských škol znalosti z dramatického umění a mají k němu pozitivní 

vztah projevující se tím, že využívají více umělecká díla k vzdělávání dětí. Ukazuje se také, že 

důležitým faktorem je studium pedagoga v tvořivé dramatice, které ovlivňuje jeho dovednosti 

a znalosti z tvořivé dramatiky v souvislosti s dalšími disciplínami (blíže kapitola 2.1). 

Ohlédneme-li se zpět, tak vídíme, že v prostředí předškolního vzdělávání byl v kontextu 

s tvořivou dramatikou realizován výzkum v podobě tvořivě-dramatického projektu Žatkové a 
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Kostruba (2011) s cílem realizovat a zaměřit pozornost na potenciál výuky formou tvořivé 

dramatiky. Autoři dali akcent na využití hry v roli v rozvoji sociálních kompetencí dětí, v řešení 

životních situací apod. jako prostředku komplexního učení se. Ověřením projektu v praxi se 

podpořil potenciál tvořivé dramatiky jako efektivní strategie v předškolním vzdělávání s 

podporou nepřímého, ale záměrného učení dítěte v předškolním věku. Uplatňování tvořivé 

dramatiky v mateřských školách na Slovensku, její pozitiva a negativa pro předškolní edukaci 

zkoumal výzkum autorek Pajdlhauserové a Majzlanové (2011), které dospěly k závěru, že tvořivá 

dramatika má své opodstatnění v osobnostním a sociálním rozvoji dítěte.  

Na vybrané výzkumné studie v zahraničí věnované problematice tvořivé dramatiky 

jsme poukázali již v úvodu a byly to výzkumy autorů např. Wirahandayani, Rakhmawati a 

Rukmasari (2023), Yang et al. (2023), Münire a Murtaza (2022), Korošec a Zorec (2020), Brown 

(2017). Nyní se k některým podrobněji vracíme, abychom docenily jejich význam a nechaly se 

výsledky inspirovat. Například výzkumná studie Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari 

(2023) z Indonézie přináší komparaci výsledků z 15 výzkumů zaměřených na tvořivou 

dramatiku, ve kterých se zjistilo, že metoda hraní rolí má pozitivní vliv na sociálně emocionální 

vývoj předškolních dětí a může být pro pedagogy a rodiče inspirativním řešením pro zlepšení 

sociálně emočního rozvoje dětí. Za pozornost stojí výzkum autorek Korošec a Zorec (2020), které 

zkoumaly tvořivou dramatikou, konkrétně vliv kreativní hry dětí s loutkou na agresivní chování 

předškolních dětí ve Slovinsku. Hrou v rolích s loutkou měly děti poznávat mezilidské vztahy, 

rozeznávat chování v problémových situacích a učit se tím socializačním dovednostem. 

Výzkum poukázal na potenciál tvořivé dramatiky, který má dosah na snižování agresivity u 

dětí. Výzkum Münire a Murtaza (2022) odhaluje efekt tvůrčí dramatické činnosti na výkonné 

funkce dětí především na řešení problémů, flexibilitu a paměť. Hong a Hong (2022) zkoumali 

tvořivou dramatiku jako vklad a přístup k hodnotovému vzdělávání v pojetí tří klíčových rovin, 

jako jsou širokospektrální prožívání, fantazie a integrace skutečného a neskutečného. Zvolené 

roviny pomáhají sebereflektovat a regulovat vztah mezi „hráčem“ a skupinou, komunitou. 

Cílem výzkumu bylo zjistit vztah tvořivé dramatiky a etiky (výchovy k hodnotám) a myslíme si, 

že jeho realizace je významná a inspirující i vzhledem k aktuálním myšlenkám Hábla (2022) a 

jeho tematickým seminářům o „dobru“ ve vzdělávání podle Jana Amose Komenského. 

Inspirativní je pro nás výzkumné šetření Yaşar a Aral (2012) zaměřené na zjišťování významu 

dramatu při rozvíjení tvořivého myšlení u dětí v předškolních zařízeních v Turecku. Výsledky 
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výzkumu ukazují, že tvořivá dramatika má zásadní význam při rozvoji kreativity dětí, kdy se 

vytváří základ kreativního myšlení pro budoucí roky předškolního dítěte a život člověka. Téměř 

s podobným záměrem vznikal náš výzkum, který je představen v páte kapitole.  

Z oblasti speciální pedagogiky a tvořivé dramatiky v předškolním vzdělávání nás zaujal 

výzkum, který byl cíleně zaměřen na využití tvořivé dramatiky při rozvoji komunikačních a 

sociálních dovedností předškolních dětí se specifickými poruchami učení ve věku 6-7 let, které 

jsou SPU integrované do předškolního zařízení. Výsledky výzkumu ukázaly, že tvořivá 

dramatika má pozitivní dopad na rozvoj komunikačních a sociálních dovedností u těchto dětí. 

Tvořivá dramatika významně podpořila dovednosti integrovaných dětí s poruchami učení 

(Erbay a Dogru, 2011).  

V současnosti jsou nejvíce aktuální výzkumy Yang et al. (2023) věnované vlivu 

programování inspirovaného příběhem u předškolních dětí a související s tvořivou dramatikou 

v podobě využití slovesného umění při vyprávění příběhů. Výsledky ukázaly, že vyprávění 

příběhů vnímané jako kulturně emociální přístup může poskytnout i prostřednictvím robotů 

nebo tabletů jako programovacího nástroje dětem v předškolním věku integrovanější a 

udržitelnější vzdělávací zkušenosti v učení s technologiemi díky rozvoji počítačového myšlení. 

 

Výzkumy zaměřené na rozvíjení kreativity v předškolním věku dítěte  

V současnosti se nejčastěji v zahraničí objevují výzkumy ve spojitosti dětské kreativity 

a počítačů, tabletů, telefonů a umělé inteligence. Podle Yang et al. (2023) si celosvětovou 

pozornost získal rozvoj počítačového myšlení, protože je v souladu s rozvojem dovedností 21. 

století a těmi je kreativita, řešení problémů a digitální kompetence.  

Problematikou kreativity u dětí v předškolním věku se zabývají mnohé výzkumy 

v zahraničí a upozorňují na problém podpory jejího rozvoje (např. Engels, 2018; Fichnová, 2016; 

Gray, 2018b;). V souvislosti s tímto si připomínáme výsledky americké pedagožky Kim (2011, s. 

285–295), která nazvala klesající kreativitu u předškolních dětí „krizí kreativity“, jak jsme již 

uvedli v první kapitole. Zjistila, že děti jsou méně upovídané a verbálně méně citově zaujaté, málo 

energické a nevyjadřující emoce. Jsou méně humorné, živé a vášnivé a nejsou nápadité, 

dostatečně vnímavé a nekonvenční, často nedokáží spojit zdánlivě irelevantní věci a nejsou 

schopné je vidět z více úhlů pohledu.  
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Nejvíce nás zaujal výzkum pramenící z výsledků Národního úřadu pro letectví a 

kosmonautiku v USA (dále jen NASA). Byli osloveni Dr. George Landa a Beth Jarman (Engels, 

2018) k vyvinutí specializovaného testu měření tvůrčího potenciálu raketových vědců a 

inženýrů NASA. Testy se osvědčily a přivedly vědce k nezodpovězeným otázkám: Kde vzniká 

kreativita a odkud se bere? Narodili se lidé s kreativitou, naučili se jí nebo vzniká na základě 

zkušeností? Rozhodli se realizovat test s 1600 dětmi v předškolním věku 4–5 let a výsledky 

přinesly neuvěřitelné zjištění. Celých 98 % dětí patřilo do geniální kategorie kreativity v testu, 

ve kterém se zjišťovala „schopnost přicházet s novými, odlišnými a inovativními nápady na 

problémy“. Výzkumy NASA dokázaly, že u dítěte v předškolním věku je kreativita na nejvyšším 

stupni a postupně (vlivem dospělého, výchovou) se snižuje (Engels, 2018). 

Další výzkumná zjištění, ve kterých se prokazatelně potvrzuje, že se kreativita věkem 

snižuje, popisuje Gray (2018b), když uvádí zprávu z výzkumného šetření probíhajícího u 

amerických žáků v období uplynulých dvaceti a třiceti let. Měření kreativity probíhalo 

prostřednictvím Torranceho testů kreativního myšlení u předškolních dětí až po 

středoškolsky vzdělané. Zjistilo se, že kreativita výrazně klesá na všech stupních škol, a to již 

od počátku let 1984–1990 a od té doby stále klesají. Statisticky jsou poklesy výrazné a místy 

velmi velké. V roce 2008 se zaznamenalo u více než 85 % dětí nižší skóre než průměrné dítě 

v roce 1984. Signály z výzkumů o klesající kreativitě dětí mohou pomoci poukázat na 

skutečnosti, o kterých se  zatím v předškolním vzdělávání málo diskutuje.  

Na problémy s menší podporou rozvoje kreativity u dětí v některých mateřských 

školách v České republice již dlouhou dobu upozorňují Opravilová a Kropáčková (2016), které 

mimo jiné konstatují, že u dětí je fantazie zdánlivě naprogramovaná.3 Na základě výzkumných 

zjištění jsou u dětí časté problémy v komunikaci a velice permanentní, skoro až neurotická, ale 

v podstatě nezkoncentrovaná a povrchní je poznávací aktivita. Poukazují na skutečnost, že čím 

jsou třídy lépe vybavené a čím je atraktivnější vzdělávací nabídka, tím více se dítě stává závislejší 

na učiteli a je méně samo statné a tvořivé. Vlastní aktivitu dítěte do značné míry tlumí příliš pečlivě 

připravený a uspořádaný prostor. Dítě se nemusí rozhodovat, samostatně vymýšlet a hledat 

prostředky k naplnění svých představ, protože poučený a tvořivý dospělý už to předem vymyslel 

za ně. V předškolním vzdělávání dominuje snaha dítě ustavičně aktivizovat, jeho herní činnost 

usměrňovat a všemožně „podporovat“ a motivovat k určitému typu herní tvořivosti 

                                                           
3 Ze zprávy z monitoringu šetření UNICEF v roce 2007 – postavení dítěte v 21 vyspělých zemích světa. 
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(Opravilová a Kropáčková, 2016, s. 46). V předškolním období dítěte je potřebné podporovat 

děti v rozvoji kreativity a zaměřit se záměrně na rozvoj kreativního myšlení prostřednictvím 

hry, která je nejzákladnější činností v tomto věku.  

 

Výzkumy vycházející z přirozené dětské napodobivé hry jako podstaty tvořivé dramatiky 

Prozíravý vhled do současné situace přinesly výzkumy (např. Blaisdell, Arnott, Wall a 

Robinson, 2019; Gray, 2017; Tam, 2021), ve kterých se doporučuje vrátit kreativní hře její 

původní smysl. Nebát se spontánní hru jako hru v tvořivé dramatice uvolnit a osvobodit od 

permanentních snah jejího didaktického využití. Bylo dokázáno, že dlouhodobý efekt 

didaktických her je ve srovnání se samostatnou spontánní kreativní činností dětí asi třetinový 

(Mitra, 2004). Pohledem na hru dítěte v předškolním věku se velmi kriticky zabývá Gray (2019), 

který popisuje, že kreativní hra je v současnosti pedagogem příliš připravovaná nebo didakticky 

usměrňovaná a tento jev nazývá „věkem přehnané péče“. Také Smidt (2011) vyjadřuje 

prostřednictvím výzkumné studie přesvědčení, že všechny kreativní hry jsou účelné a lze je 

považovat za skutečnou hru pouze tehdy, když si ji dítě vybralo a řeší samo, co má dělat, kde 

a jak to udělat. Na základě získaných výsledků věnuje pozornost tomu, co musí pedagogové 

zvládat, aby porozuměli účelu hry v prospěch dítěte.  

Nabízí se otázka, jak přiblížit významnost a nezaměnitelnost spontánní hry 

v mateřských školách v České republice, aby ji pedagogové doceňovali jako nejvíce kreativní 

činnost dětí a porozumněli účelu hry v předškolním věku dítěte. Aby nechávali dětem vybrat 

si hru nebo činnost, kterou se zrovna chtějí zabývat, a jejich výběru a zájmu přizpůsobili 

program dne. Nebo změnili naplánované řízené didaktické činnosti v prospěch spontánní hry, 

kterou si dítě vybralo a chtělo v ní dále pokračovat. Víme, že ve hře dětí vzniká stimul k rozvoji 

kreativity a učitel může hru dětí podpořit nebo nepodpořit. Je velká škoda, že v některých 

mateřských školách se hra dětí vytrácí (Gray, 2020; Opravilová a Kropáčková, 2016; 

Hornáčková, 2011), i když je deklarovaná jako dominantní činnost dítěte v předškolním 

vzdělávání.  

Přeorganizovaný program v mateřských školách na úkor spontánní hry dětí není jev 

nikterak nový, protože z historického hlediska se opakuje již v průběhu mnoha let (Šmelová a 

Rýdl, 2011). Hře v mateřských školách brání více faktorů a jedním z nich bylo, a někde stále 

je uskutečňování nadstandartních aktivit a kroužků organizovaných často na žádost rodičů, 
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ale také z rozhodnutí vedení mateřské školy zřejmě pro zajištění zajímavějšího „image“ 

mateřské školy. Organizování zájmových kroužků v průběhu dne v mateřské škole bere 

dětem čas na hraní. Tento přetrvávající problém je jedním z důvodů, proč je hra v některých 

mateřských školách v ohrožení (Hornáčková, 2011). Ztotožňujeme se s názorem Opravilové 

(2018, s. 4), že děti jsou z nadstandardní nabídky dezorientované, mateřské školy se na jedné 

straně snaží vyhovět rodičům, ale na druhé straně jsou jejich děti přetížené a na základě únavy 

ztrácejí přirozenou zvídavost, hravost a tvořivost.  

Při ohlédnutí do minulosti koresponduje výzkumné šetření Martini (1994) s problémem 

hry u dětí v předškolním věku, ve kterém dlouhodobě pozorovala děti při volné kreativní hře 

na ostrově bez dozoru dospělých a chtěla tím poukázat na výhodnost hererogenních skupin, 

kdy se čtyřleté a pětileté děti starají o dvouleté a tříleté děti, a to většinou v rámci své hry. 

Výzkumným pozorováním potvrdila, že děti zcela přirozeně vstupují do rolí a rozvíjejí svou 

kreativitu ve hře. V suvislosti s tímto zjištěním uvádí Russ (1998), že je pro hru a kreativitu 

klíčové divergentní myšlení. Kognitivní i afektivní procesy v kreativní hře souvisejí s odlišným 

myšlením u dětí. V longitudinální studii předpovídala kvalitu fantazie a představivosti ve hře 

při rozdílném myšlení v průběhu času. Problémová otázka zněla, zda hra   může umocnit 

kreativitu. Dokázal to výzkum Blaisdell, Arnott, Wall a Robinson (2019), který se věnoval 

reflexnímu popisu hravého učení dětí s využitím kreativních metod a upřednostněním „volně 

plynulé hry“ s otevřeným koncem. Úspěšně se zde podařilo podpořit vlastní řešení dětí a 

ponechat na nich odpovědnost. V předškolním vzdělávání probíhá učení dětí hrou a v tomto 

pojetí prezentuje svůj výzkum Tam (2021), kdy se cíleně zaměřuje na konceptualizaci kurikula 

integrovaného do dramatu jako přístup v pedagogice založené na hře a kurikulu jako učení 

hrou. 

Výzkumy, které se zabývají mírou podpory intenzívnějšího rozvoje fantazie a kreativity 

u dětí v předškolním věku (Münire a Murtaza, 2022), jsou pro předškolní pedagogiku 

explanační. Signály o klesající kreativitě u dětí v předškolním věku (Engels, 2018; Opravilová a 

Kropáčková, 2016; Fichnová, 2016; Kim, 2011) přispěly k získávání dalších informací o této 

problematice a hledání podpory a pomoci například naším výzkumem (viz 5. kapitola) 

postřednicvím tvořivé dramatiky. 
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Shrnutí 

Kapitola se zabývala náhledy na současný stav poznání o významu a využívání tvořivé 

dramatiky při rozvoji kreativity u dětí v předškolním vzdělvávání. Poukázala na výzkumná 

šetření u nás a v zahraničí, které vypovídají o kreativitě dětí v předškolním věku. V popředí 

zájmu je tvořivá dramatika jako podpora kreativity v předškolním vzdělávání.   

Výzkumy v kontextu s tvořivou dramatkou byly v kapitole rozděleny do tří rovin a 

zaměřily se na výzkumy z tvořivé dramatiky podporující rozvoj kreativity dětí, na rozvíjení 

kreativity v předškolním věku dítěte a výzkumy vycházející z přirozené dětské napodobivé hry 

jako podstaty tvořivé dramatiky.  

Současné výzkumy v České republice (Berčíková, 2017) vypovídají o zájmu pedagogů o 

tvořivou dramatiku, o studiu a získávání informací o tvořivé dramatice a jejím uplatňování 

v mateřských školách. Výzkumy na Slovensku (Rochovská a Švábová, 2022) poukazují na 

pedagogy v mateřských školách, kteří mají díky tvořivé dramatice znalosti z dramatického 

umění a mají k němu vřelejší vztah, který se projevuje větším využíváním uměleckých děl 

v předškolním vzdělávání. V souvislosti s tvořivou dramatikou se realizovaly výzkumy 

(Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023; Žatková a Kostrub, 2011)) s cílem využít 'hru 

v roli' v rozvoji sociálních kompetencí u dětí a podpořit tvořivou dramatiku jako efektivní 

strategii v osobnostním a sociálním rozvoji předškolního dítěte v mateřských školách.  

Výzkumy v zahraničí (Korošec a Zorec, 2020; Münire a Murtaza, 2022; Robinson, 2019; 

Tam, 2021) věnované problematice tvořivé dramatiky vypovídají např. o hraní rolí významné 

pro sociálně emoční rozvoj dětí, o kreativní hře dětí s loutkou pro zmírnění agresivního chování 

předškolních dětí. Výzkumná šetření prokazují, že dramatické činnosti mají pozitivní vliv na 

flexibitu a výkonné funkce dětí v podobě řešení problémů a paměti dětí. Tvořivá dramatika 

jako přístup k hodnotovému vzdělávání přivádí děti k sebereflexi, k vztahům mezi hráči a etice. 

Význam dramatu se oceňuje při rozvoji kreativity u dětí v předškolním vzdělávání i vlivem 

programování s využitím vyprávění příběhů pomocí robotů nebo tabletů v prospěch 

vzdělávací zkušenosti a počítačového myšlení u dítěte v předškolním věku. 

V druhém náhledu na současný stav poznání se pozornost věnuje zahraničním 

výzkumům (např. Yang et al., 2023) zaměřeným na spojitost dětské kreativity a počítačů, 

tabletů, telefonů a umělé inteligence v souvislosti s rozvojem počítačového myšlení, 

rozvíjením kreativity a digitální kompetence. Významný byl výzkum Národního úřadu pro 
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letectví a kosmonautiku v USA a dokázal, že děti v předškolním věku mají kreativitu na 

nejvyšším stupni a s přibývajícím věkem a vlivem dospělého a výchovy se snižuje. Další mnohé 

výzkumy (Engels, 2018; Kim, 2011) odhalují problémy podpory rozvoje kreativity u předškolních 

dětí a upozorňují na klesající kreativitu nazvanou „krizí kreativity“. V České republice na 

problémy s méně rozvíjenou kreativitou u dětí řadu let upozorňují předškolní pedagogové 

s tím, že v některých mateřských školách panuje velká snaha dítě stále řídit, usměrňovat a 

neustále vést k didaktickým činnostem. Vyvstává problém s doceňováním dětské spontánní 

hry, která je sama o sobě tvořivou činností a jádrem tvořivé dramatiky a inspirativní podporou 

pro rozvíjení kreativity dětí v mateřských školách.  

Třetí náhled se zabýval výzkumy (např. Blaisdell, Arnott, Wall a Robinson, 2019; Gray, 

2017; Smidt, 2011; Tam, 2021) vycházející z přirozené dětské napodobivé hry jako podstaty 

tvořivé dramatiky. Na základě současných výzkumů se doporučuje spontánní hru osvobodit od 

jejího didaktického uplatnění. Kreativní hra je pedagogem příliš didakticky usměrňovaná a 

tento jev neboli situace se nazývá „věkem přehnané péče“. Výzkumy dokládají potřebu změny 

tím, že se řízené didaktické činnosti omezí v prospěch většího času pro spontánní hry. V 

dobrovolné, volné a spontánní hře dětí vzniká stimul k rozvoji kreativity a učitel může hru dětí 

podpořit nebo nepodpořit. Dalším důvodem nepodporované hry dětí je tendence pečlivě 

uspořádaného a uklizeného prostoru, které mnohdy není dostatečně členěný pro tvoření, 

samostatné objevování a experimentování dětí. Stále přetrvává někde snaha o 

nejaktraktivnější vzdělávací nabídku s dobře připraveným pedagogem, který již vše naplánoval 

a vymyslel. Proto se apeluje na výzkumy v souvislosti s hrou (a hrou v roli), aktivitou dětí a 

kreativitou, protože hra je plná improvizace a samostného řešení dětí v heuristickém pojetí a 

konstruktivistickém přístupu.   

K nastoleným problematikám současného stavu poznání se v následujích kapitolách 

záměrně vracíme, konkrétně rozebíráme vybrané aspekty a apelujeme na změny ve vytváření 

příznivějšího prostředí pro rozvoj kreativity dětí v předškolním vzdělávání. Zdůrazňujeme 

potřebu větší podpory pro uplatňování tvořivé dramatiky při rozvoji kreativního myšlení u dětí 

a pedagogů v předškolním vzdělávání.  

 

 

 



 
22 

2 Tvořivá dramatika a předškolní vzdělávání 

 

V této kapitole se zbýváme tvořivou dramatikou v návaznosti na její potenciál nasměrovaný 

na kreativitu rozvíjenou u dítěte v předškolním vzdělávání. Pozornost věnujeme 

charakteristice a systému tvořivé dramatiky, principům, metodám a technikám, které mohou 

vyústit díky pedagogovi do strukturovaného dramatu a projektu. Inspirativní pro předškolního 

pedagoga může být profesní příprava obohacená o tvořivou dramatiku se záměrem její větší 

aplikace u dětí v předškolní edukaci. Kapitola vyúsťuje do uvedení společných znaků tvořivé 

dramatiky a předškolního vzdělávání pro uvědoměmí si propojení v souvislosti s RVP PV4 

v prospěch příznivějšího předškolního vzdělávání v mateřských školách.   

  

2.1 Systém, cíle, principy a charakteristika tvořivé dramatiky  
 

Tvořivá dramatika je vědní disciplínou prokazující progresivní fylozofii s respektujícím a 

demokratickým přístupem ve vzdělávání, otevřeností, aktivitou a důrazem na individualizaci a 

rozvoj tvořivosti v kontextu konstruktivistického přístupu.  

V českém prostředí se můžeme setkat s názvy „tvořivá dramatika“ nebo „dramatická 

výchova“, i když častěji s pojmem „dramatická výchova“, neboť v oficiálních kurikulárních 

dokumentech a u mnohých autorů (Marušák et al., 2019; Machková, 2018a; Valenta, 2008; 

Koťátková, 1998) je tento termín používán. V přesném pojmenování se odborníci na název   

tvořivá dramatika liší, například Machková (2018a) uvádí pro oba pojmy svá specifika. Pod 

názvem dramatická výchova vidí více její uplatnění ve školách a pod názvem tvořivá 

dramatika více obsah nasměrovaný k uplatňování problematiky v zájmových činnostech dětí. 

Souvisí to s historicky danou situací tradičního školství, kdy byla dramatická výchova zařazena 

do vzdělávacího systému v úrovni výchov jako další esteticko-výchovný předmět.  

Uvedli jsme, že pedagogická veřejnost využívá více pojem dramatická výchova, ale je 

otázkou, zda je pochopena její podstata, protože název často vyvolává představu „hraní 

divadla“. Stává se tak i přesto, že má v názvu slovo „výchova“ korespondující s ostatními 

výchovnými předměty (hudební, výtvarná výchova). Zároveň pojem „dramatická výchova“ 

                                                           
4 RVP PV- Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání (2021). In: Ministerstvo školství, mládeže a 
tělovýchovy [online]. Dostupné z: https://www.msmt.cz/file/56051/   

https://www.msmt.cz/file/56051/
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mnohdy vyvolává určité obavy z prezentování „hereckého umění“ (předvádění před 

ostatními), a nastává tak nechtěná představa, že půjde o divadlo. Terminologická ukotvenost 

dramatické výchovy se očekávala již před mnoha lety, ale vidíme i nyní, že názory na pojetí 

tvořivé dramatiky nebo dramatické výchovy zůstávají stále otevřené.  

Na základě našeho vnímání považujeme oba názvy za synonymum, společně s dalšími 

pojmenováními jako jsou „výchovná dramatika“ či „dramika“.  V anglické terminologii se používá 

název „drama ve výchově“ (Drama in Education), „tvořivé drama“ (Creativity Drama) a „dětské 

drama“ (Child drama). Všechny existující názvy odkazují na pojem drama, které tu není chápáno 

ve smyslu tragickém, ale jako jednání a konání s určitou gradací vznikajícího napětí, které 

člověk prožívá v situacích, kdy stojí před řešením problému, před rozhodnutím, jak bude 

jednat, konat, jak vyřeší konflikt, jaký zvolí postoj v jednání, jak se zachová.  

Pro předškolní vzdělávání se přikláníme k názvu tvořivá dramatika (se zkratkou TD) a 

dále ho v textu používáme. Zdůrazňuje kreativitu, kterou chceme akcentovat 

v rozvoji předškolních dětí a dramatické umění, které usnadňuje vidět, nacházet a prožívat 

krásy života s využíváním dramatických prostředků. Název v nás evokuje hravost, lehkost, 

propojování samotného tvoření s dramatickou hrou jako přirozený projev dítěte v předškolním 

vzdělávání. Tvořivá dramatika už ve svém názvu nabízí kreativní potenciál a stimul k docenění 

hry a kreativity v pedagogickém působení předškolního pedagoga. Z hlediska pojetí, cílů, 

obsahu a specifik podle RVP PV5 koresponduje tvořivá dramatika s předškolní edukací (více 

třetí kapitola).  

Tvořivá dramatika má zvláštní postavení v tom, že dokáže spojovat více disciplín 

dohromady a můžeme ji považovat za multioborovou. Konkrétně se jedná o integrovaný 

přístup tvořivé dramatiky s hrou a kreativitou v předškolním vzdělávání. Tyto problematiky se 

mohou vzájemně ovlivňovat, prostupovat a jejich integrace je zcela přirozená v souvislosti s 

pedagogickými a psychologickými aspekty a záměry. Tvořivá dramatika spojuje obory a 

disciplíny, jako je pedagogika (v našem pojetí předškolní), psychologie, etika, filozofie, umění 

                                                           
5 Specifika, metody a formy práce jsou v RVP PV (2021) na s. 7-8) v základním dokumentu, který je určen pro předškolní 
vzdělávání v mateřských školách v ČR. Dostupné z: https://www.msmt.cz/file/56051/   

 

 

https://www.msmt.cz/file/56051/
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a další (viz obrázek 1 níže). Propojuje také esteticko-výchovné činnosti, hudební, výtvarné, 

slovesné umění a pohybové činnosti, je integrující a chápeme ji jako multioborovou.  

Tvořivá dramatika neboli dramatická výchova je obor podle Machkové (2018) 

multioborový a spojuje cíle, metody a poznatky z více oborů. Ddramatická umění a teatrologie 

představují nosné zdroje a integrují se s pedagogikou, psychologií a pedagogickou praxí. 

Z problematiky psychologie je pozornost věnována především sociální psychologii, 

psychologie osobnosti a neuropsychologii. V neposlední řadě je potřebné jmenovat umění a 

společenské vědy, které sehrávají integrující roli prostřednictvím dramatických prvků, které 

přirozeně prostupují disciplínami a člověka nejen oslovují a kultivují, ale také celoživotně 

naplňují. Multidisciplinární potenciál a vzájemnou prostupnost tvořivé dramatiky zobrazuje 

schéma na obrázku 1:  

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Obrázek 1 Schéma propojování oborů v tvořivé dramatice neboli multioborová tvořivá dramatika  

                                                                                                                               (Zdroj: vlastní zpracování) 

 

Schéma na obrázku 1 názorně vystihuje možnosti vzájemného propojování mezi obory 

a disciplínami. Tvořivá dramatika – dramatická výchova je považována za pedagogickou vědu 
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hraniční. Může také představovat vzdělávací strategii, která má svoje mechanizmy pro trvalé 

rozvíjení osobnosti člověka a naplňování stanovených cílů. 

Dítě se v tvořivé dramatice rozvíjí v mnoha oblastech a respektuje se jeho osobnostní 

rozvoj, který posiluje sebedůvěru, schopnost sebevyjádření, rozvíjení komunikačních 

schopností atd. Potenciál tvořivé dramatiky velmi intenzivně dokáže podpořit individualizaci s 

rozvojem celé osobnosti dítěte (například Machková, 2022; Berčíková, 2017; Svobodová a 

Švejdová, 2011; Novotná, 2010; Hornáčková, 2014b). Blahová (1996) charakterizuje 

dramatickou výchovu jako obor zabývající se osobnostně sociálním učením, který využívá 

simulační a rolové hry k aktivnímu poznávání světa, člověka, společnosti a sebe sama. Oba 

vysvětlující obsahy tvořivé dramatiky korespondují s podstatou a pojetím předškolního 

vzdělávání (blíže kapitola 3.3).  

Dramatická výchova je systém osobnostního a sociálního učení vedený uměleckými 

prostředky – dramatickými a divadelními (Machková, 2022; Machková, 2018a; Valenta, 2008). 

Marušák (2008) zařazuje dramatickou výchovu mezi metody moderního vyučování, které 

preferují aktivní zapojení žáků do činnosti. Dramatická výchova je kooperativním a celostním 

učením, které klade do středu procesu dítě a je zároveň systémem, který nabízí metody a 

techniky vycházející z dramatického umění. Tyto metody je pak možné uplatnit v různých 

vzdělávacích oblastech mimo samostatný předmět „dramatická výchova“ (Marušák, 2008). S 

progresivním názorem přichází Valenta (2008), když uvádí, že dramatická výchova 

koresponduje s oblastí performativní pedagogiky, kdy je aktivní kinestetická inteligence, 

zrcadlový neuronální systém s prohlubováním našeho poznávání lidí, vtělováním se do jednání 

buď pragmatickým, nebo naopak symbolickým, které žádá kultivovat zkušenost těla s interakcí 

mezi lidmi a využívá ji. 

Na základě uváděných charakteristik se v následující části věnujeme historii tvořivé 

dramatiky, která z hlediska ucelenosti i zákonitostí vzniku v zahraničí byla inspirativní pro 

aplikaci v českém prostředí.   

 

Nahlédnutí do historie tvořivé dramatiky 

Tvořivá dramatika byla založena v USA v roce 1924 Winifred Mary Ward, kdy pod jejím 

vedením vzniklo „Hnutí dramatické výchovy“, které je brané za vznik tvořivé dramatiky 

(Machková, 2018b; Marušák et al., 2019). Ward (1930) napsala knihu Creative Dramatics, ve 
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které poprvé uvádí název tvořivá dramatika. V druhé knize Playmaking with Children vysvětluje 

Ward (1947) pojetí a smysl tvořivé dramatiky. Na tehdejší dobu velmi progresivně objasňuje, 

že je daleko důležitější, co děti dělají, než co jen slyší nebo vidí. Byla nesmírně pokroková 

v tom, že vyzvedla již v té době potřebu aktivity a prosocionálnosti dítěte, poukázala na 

nutnost získávání vlastních zkušeností v edukaci s využíváním emocí a spolupráce při rozvíjení 

kreativity. 

V České republice má největší zásluhu o zachování tvořivé dramatiky v totalitní době Eva 

Machková (2018b). V roce 1974 se zúčastnila mezinárodního kongresu „Drama ve výchově“ 

společně s vybranými zástupci z České republiky a podařila se jí rozvinout spolupráci s Peterem 

Sladem, který byl v Birminghamu vedoucím společnosti pro dětské drama. Od 60. let 20. století 

se zasadila o rozvoj dramatické výchovy v Československu. 

Neméně významným podporovatelem tvořivé dramatiky v našem prostředí v letech 

poválečných a pozdějších byl Miloslav Disman (Opravilová a Uhlířová, 2021), který založil 

dětský recitační, později rozhlasový „Dismanův soubor“ působící v Českém rozhlase. Jeho 

odkaz koresponduje s pojetím tvořivé dramatiky a respektováním svobody dětí a jejich 

nezávislosti ve hře. Přímo vysvětloval, jak může pedagog s citem a nenásilně ovlivnit hru dětí 

a směrem k edukačním záměrům využít. Nejdůležitější je, aby děti zůstaly a cítily se svobodné, 

vlastními nápady a hrou zaujaté. Jeho názory, myšlenky a postupy byly nesmírně pokrokové 

nejen v době, ve které působil v 2. polovině 20. století, ale i v současnosti. V tvořivě 

dramatických činnostech názorně vysvětluje, že vstupem pedagoga do dramatické hry se 

může poškodit sama podstata hry, když se naruší svobodná volba dítěte.  Vyhlašuje, že se má 

nechat na dětech samotných, jak obsah dramatického textu sami ztvární a předvedou a při 

tom zůstanou nezávislí, sami sebou, flexibilní a kreativní. 

 V 80. letech se předmět dramatická výchova a její podoby (například „práce s loutkou“, 

„literární výchova s metodikou“) dostaly do koncepce studia na středních pedagogických 

školách. Po změně politického uspořádání v České republice bylo v roce 1990 založeno Sdružení 

pro tvořivou dramatiku, které aktivně funguje dodnes. V tomto období se stala Machková 

(2018b) hlavní iniciátorkou prosazování dramatické výchovy na základních a středních školách 

a největší zásluhu má na vzniku vysokoškolského studia oboru tvořivé – výchovné dramatiky na 

Divadelní fakultě AMU v Praze. Svou odborností a garancí přispěla k zařazení dramatické 

výchovy jako disciplíny do vysokoškolských studií na pedagogických fakultách v České 
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republice. Dalším významným odborníkem na dramatickou výchovu byla Jindra Delongová 

(Macková, 2004), která se stala gestorem dramatické výchovy v Brně a odborně se zabývala 

propojováním tvořivé dramatiky při práci s knihou, byla také dlouholetou vedoucí dětských 

divadelních souborů. Na Divadelní fakultě JAMU v Brně vznikl studijní obor dramatické výchovy 

pod gescí Mackové (2004) a nesl název Ateliér dramatické výchovy, později byl přejmenovaný na 

Ateliér divadlo a výchova.  

Úsilí zakladatelů dramatické výchovy v bývalém Československu vytvořilo základ k navázání a 

rozšíření tvořivé dramatiky v nové době po sametové revoluci. Do popředí se dostaly myšlenky 

zakladatelky tvořivé dramatiky Winifred Ward (1939), poukázalo se na její pokrokovost v názorech na 

vzdělávání, které se objevují u následovatelů jak v praxi, tak ve výzkumech věnovaných tvořivé dramatice.  

 

Tvořivá dramatika ve světle výzkumů  

Náhled na výzkumy o tvořivé dramatice ve spojení s předškolním vzděláváním byl 

nastíněn již v první kapitole. Vhodné je akcentovat pozornost na další výzkumné 

studie uskutečněné jak v České republice, tak v zahraničí, které jsou zajímavé a inspirativní pro 

další zkoumání tvořivé dramatiky a případné komparace.  

Docenění zájmu o tvořivou dramatiku a předškolní edukaci přímo souvisí s názorem 

amerických autorů Bowell a Heap (2013), kteří uvádějí, že proces a plánování „dramatu“ je v 

zásadě improvizační a nezakládá se na stanoveném scénáři ani na příběhu. Hraje tedy důležitou 

roli v kreativním „dramatickém vzdělávání“. Kladou důraz a přímo prosazují improvizaci, a to je 

pro předškolní edukaci inspirující. Improvizace si zaslouží větší pozornost v českém prostředí 

škol a zejména její prezentování mezi pedagogy v mateřských školách. Záměrem je 

uskutečňovat v modelových dramatických situacích jednání a konání dětí „v rolích“ bez 

přípravy, bez scénáře. Jedná se o improvizaci spojenou se zážitkovým a sociálním učením. Zvlášť 

aktuální jsou tyto náměty pro pedagogy v mateřských školách, kteří často připravují „besídky“ s 

pracně nacvičovaným programem. Často se jedná o předurčenou konkrétní ukázku od učitele a 

děti musí přehrávat děj bez vlastních nápadů, svobodného řešení, rozhodování a vstupování do 

rolí. Škoda, že pedagogové nevycházejí z odkazu Dismana, našeho předního odborníka na 

dramatickou výchovu, a nenechávají improvizaci dítěte větší prostor. 

Zajímavým výzkumem poukázali Baer a Kaufman (2012) na učební plán pro rané 

dětství, který obsahuje prvky hry v roli, vede k zvědavosti a nápaditosti dětí, které samostatně 
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získávají zájem o učení a kreativní myšlení. Grimmer (2018) doporučuje podporovat děti, aby 

si hrály, hledaly a prozkoumávaly poutavé pomůcky a materiály, které je budou povzbuzovat 

k hraní rolí, k využívání představivosti při zviditelňování vlastního myšlení a konfrontování 

zkušeností. Různé druhy materiálů se mohou stát čímkoliv, od pláštěnky přes plášť super 

hrdiny až po pokrývku domečku nebo ubrus. Zástupné rekvizity jsou v mateřských školách 

v českém prostředí velmi oblíbené a výrazně obohacují hru dětí. 

Z hlediska sociálně-emočního rozvoje dítěte přináší Bryce-Clegg (2014) významný 

výzkum, ve kterém uvádí, že hra je pro jeho sociální rozvoj zásadní. Pomáhá uvědomit si a 

seznámit se s vlastními preferencemi ve smyslu pocitů a naučit se rozpoznávat emoční stavy 

ostatních lidí. Vstupování do rolí dává větší šance pozorovat, procvičovat a zkoušet si sociální 

učení a signalizaci, díky nim se stáváme efektivními komunikátory. Výzkum ukázal, že aktivní 

hra selektivně stimuluje neurotrofický odvozený faktor v mozku, který stimuluje nervový růst 

v amygdale (kde jsou zpracovávány emoce) v části mozkové kůry zvané dorsolaterální 

prefrontální kortex (kde jsou zpracovávaná výkonná rozhodnutí). 

Tvořivá dramatika v podobě hraní rolí představuje významnou strategii a je nejlepší 

„cestou“ pro předškolní děti. Rus (1994) uvádí, že pokud edukace obsahuje kreativně 

zaměřené aktivity vycházející z hry jako jádra tvořivé dramatiky, tak rozvoj kreativity může 

dosáhnout vyšší míry v nárůstu tvořivého myšlení u dětí v mateřských školách. Souhlasně se 

vyjadřuje také Roberts (2018), když říká, že rozvíjení fantazie podporuje kreativní myšlení a 

řešení problémů. Hra na předstírání v raném věku může zvýšit kapacitu malých dětí pro 

kognitivní flexibilitu a kreativitu. Během mnohých nápaditých dramatických činností musí děti 

společně řešit situace a sdělovat své nápady a potřeby ostatním ve skupině. Přebírání různých 

rolí poskytuje dětem příležitost k rozvoji důležitých sociálních dovedností, jako je 

komunikace a řešení problémů. S uváděnými myšlenkami a názory se nejen ztotožňujeme, ale 

považujeme je za zásadní zjištění a podpůrné pro docenění tvořivé dramatiky v předškolním 

vzdělávání. Zaujal nás názor na předstírání neboli hraní v rolích, které vzniká přirozeně 

v předškolním vzdělávání a podporuje flexibilitu. Bude potřebné mu věnovat v mateřských 

školách dostatek času. Vidíme, že spojování pojetí obou disciplín tedy tvořivé dramatiky a 

předškolního vzdělávání je přirozené, smysluplné a na sebe navazující nejen v teorii, ale hlavně 

v praxi mateřských škol.  
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Naopak znepokojující v pedagogickém přístupu jsou zjištění, na která upozorňuje 

Smedley (2018, s. 55), který reaguje na méně úspěšné metodické pokyny, které se týkaly 

například vyčleňování určitých míst v místnosti, tedy prostoru pro hru v roli, kdy bylo učitelem 

předurčeno téma pro každé období. Na určitých místech byly pohozeny látky nebo nějaké 

rekvizity či kousky kostýmů, které nejdříve zůstaly dlouhou dobu nerozebrány a nevyužity. Až 

později bylo vidět na záznamu, že využity byly a došlo k otázce, zda byly děti oceněné za svou 

roli. K tomuto účelu je stanovená v tvořivé dramatice reflexe, která je častá a dochází při ní 

k ohlédnutí, zhodnocení a ocenění. V diskusi výzkumu se uvádí, že pokud se mají děti 

soustředit na činnost, je třeba omezit rozsah toho, co mají k dispozici. Žádoucí je, aby se sami 

dokázaly rozhodovat a spolupracovat, a potom má smysl, dát jim předměty s potenciálem 

spousty podnětů (Smedley, 2018, s. 55).  

Individualizace v předškolním vzdělávání ve spojení s tvořivou dramatikou je 

podpořena tím, že se daří zaměřovat pozornost na různé styly učení, jako jsou vizuální, 

komunikativní, kinestetický, sociální, emoční a aktivní styl, na nichž jsou založeny zkušenosti 

prostřednictvím akce, interakce, zkoumání a spolupráce. Předpokladem dramatických aktivit, 

které umožňují dětem nahlížet na skutečný a fiktivní svět, je jednoznačná podpora aktivity 

dětí, rozvoje kreativity, samostatnosti a soběstačnosti, sebevědomí a expresivity. 

Výzkumy z problematiky tvořivé dramatiky a předškolního vzdělávání nás nejen 

inspirovaly, ale zároveň vedou k zamyšlení nad jejich jedinečností. Problematika výzkumných 

šetření otevírá možnosti větší informovanosti a hledání cesty, jak reagovat a diskutovat 

problematiku výzkumů v předškolním vzdělávání v kontextu s poznáním systému tvořivé 

dramatiky, kterým se dále zabýváme v následujícím textu. 

 

Systém, cíle a principy tvořivé dramatiky  

Tvořivou dramatiku neboli dramatickou výchovu popisuje celá řada odborníků (např. 

Machková, 2018a; Blahová, 1996; Valenta, 2008) jako systém sociálně-uměleckého aktivního 

učení, který využívá elementární principy, metody a postupy dramatu a divadla nasměrované 

k plnění edukačních cílů. Tvořivá dramatika jako každá vědní disciplína má svůj systém, cíle a 

principy, které chceme přiblížit. Zaměřena je na osobnostní a sociální rozvoj člověka 

prostřednictvím vstupu do rolí, ve kterých se učí jednat a konat ve fiktivně navozených situacích, 

často problémových, které se mohou opakovat, upravovat nebo nově vytvářet. Hráč, v našem 
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případě dítě nebo učitel, řeší modelové situace, komunikuje v roli, ve fiktivním problému, 

se kterým se může ve svém skutečném životě setkat nebo nesetkat, učí se hledat nová řešení, 

rozhodovat se, přijímat kompromisy apod. V rolích vnímá a projevuje city, myšlenky, jak za sebe, tak 

za někoho jiného v navozené situaci, kterou si zkouší zvládnout a získat zkušenosti dříve, než se 

s podobnou situací setká v reálném životě.  

Hlavním cílem tvořivé dramatiky je osobnostní a sociální rozvoj člověka (srov. Bláhová, 

1996; Machková, 2018a; Svobodová a Švejdová, 2011; Valenta, 2008), jak bylo již uvedeno.  

Rovina osobnostního rozvoje je zaměřena podle Machkové (2018a) na rozvoj 

pozornosti, vnímání, emocí, na komunikaci, obrazotvornost, vůli a také schopnosti a 

dovednosti jako je kreativita, inteligence, motivace, dále zájmy, hodnoty a postoje.  

Rovina sociální se věnuje cílům, které rozvíjejí sociální dovednosti v podobě vztahů a 

uvědomování si hodnot i jejich dosahování. Vstupem hráče do role v problémové situaci, 

v dramatické hře řeší fiktivní sociální problémy a je stavěn do silných prožitků, ve kterých se učí 

jednat s druhými lidmi. Jedná se o zážitkové a situační učení, které tvořivé dramatika 

prostřednictvím hry v roli umožňuje. Podporuje tak vzájemné porozumění, spolupráci a nabízí 

dětem práci ve skupině, učí je chápat a tolerovat. 

Rovina umělecká oblasti naplňuje cíle, které představují celkový kultivující rozvoj 

člověka. Machková (2018a) uvádí, že je nutné, učit se vnímat umění, rozvíjet kreativitu, 

dovednosti v dramatické oblasti (hra v roli, výstavba celku, výrazové prostředky), vědomosti o 

dramatických aktivitách a divadelní dramaturgii, historii a teorii. Pro porovnání s minulostí 

uvádíme cíle tvořivé dramatiky podle představitelů pragmatismu Dewey a Ward (cit. dle 

Machkové, 2018a), kteří je stanovili takto: 

 vyjadřovat své návrhy a myšlenky bez obav a strachu; 

 rozvjet sociální porozumění a vzájemnou kooperaci; 

 podporovat kreativní obrazotvornost; 

 mít příležitosti k sebevyjadřování a emocionálnímu vybití. 

Historicky ověřené a naplňované cíle, které vznikly před sto lety tvořivé korespondují 

s cíli předškolního vzdělávání podle Rámcového vzdělávacího programu pro předškolní 

vzdělávání v současnosti (dále RVP PV6). Pro tvořivou dramatiku je důležité mít na mysli, že cíle 

                                                           
6 RVP PV- Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání (2021). In: Ministerstvo školství, mládeže a 

tělovýchovy [online]. Dostupné z: https://www.msmt.cz/file/56051/   

https://www.msmt.cz/file/56051/
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jsou pedagogické, ale prostředky má dramatické (Machková, 2018a). Propojení a prostoupení 

pojetí obou disciplín je viditelné v kapitole „Specifika předškolního vzdělávání, metody a formy 

práce“7, jak už jsme uváděli, a kde se píše o využívání prožitkového a kooperativního učení 

hrou a činností dětí. Vyjmenované druhy učení ve specifikách předškolního vzdělávání podle 

RVP PV intenzivně souvisí s pojetím tvořivé dramatiky, protože ta je postavená také na 

prožitku a emocích dětí, které vznikají z dětské zvídavosti, objevování, kreativity a radosti 

z přirozeného hraní rolí v zážitkovém učení. Aktivity a učební činnosti v obou disciplínách 

probíhají formou dětské hry, která je nedílnou součástí předškolního vzdělávání a zároveň 

jádrem tvořivé dramatiky (viz kapitola 3.). Hra podporuje a usnadňuje pochopení a variabilitu 

učení předškolního dítěte a je součástí učení prožitkového, sociálního, situačního a 

kooperativního. Dítě v předškolním věku ji má nejraději. Komparace obsahu obou disciplín 

poukazuje na vzdělávací nabídku v přirozených souvislostech a vazbách, které vycházejí ze 

života dítěte. 

Dalším spojovacím prvkem obou disciplín je integrovaný přístup8 ve vzdělávací nabídce 

neboli učivu, který se v předškolním vzdělávání projevuje v podobě tvorby integrovaných 

bloků, projektů, tematických celků, dramatických her nebo i strukturovaných dramat. 

Integrované předškolní vzdělávání s využitím tvořivé dramatiky umožňuje aktivní přirozené 

vzdělávání s hlubokým prožitkem a širokou škálou nabídky aktivit a aktivizujících metod. Děti 

tím získávají daleko komplexnější informace, zkušenosti a rozvíjejí si praktické dovednosti, 

které jsou pro ně tímto integrujícím způsobem snadněji uchopitelné a využitelné v životě, 

protože nezískávají jen izolované poznatky. V tvořivé dramatice jako multioborové a 

mezioborové disciplíně může mít integrace učiva, jak jsme již uvedli, podobu strukturovaného 

dramatu (blíže v kapitole 2.1.2), dramatické hry a příběhu, což je pro děti přirozené a logicky 

uspořádané učení, kterého se zúčastňují s vnitřní motivací a obrovským zájmem. Integrující 

pro obě disciplíny jsou zároveň oblasti estetické výchovy a všechny oblasti z kurikula 

předškolního vzdělávání. 

                                                           
7 RVP PV, str. 7-8, kapitola 3.2 Specifika předškolního vzdělávání, metody a formy práce. 

8 RVP PV – integrovaný přístup je určený pro předškolní vzdělávání, konkrétně v kapitole Specifika, metody a formy 

práce RVP PV (2021, s. 7-8). Dostupné z: https://www.msmt.cz/file/56051/   

 

https://www.msmt.cz/file/56051/
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Tvořivá dramatika a její potenciál se v praxi škol různého typu uplatňuje ve třech 

podobách neboli rovinách a sice může být: a) školním předmětem, b) zájmovou aktivitou 

nebo c) metodou v učení, při vyučování (s využitím prvků, postupů, způsobů, technik a 

principů). V předškolním vzdělávání využíváme nejvíce třetí variantu, konkrétně uplatňujeme 

tvořivou dramatiku jako metodu v učení. V širším pojetí považujeme tvořivou dramatiku za 

didaktický prostředek. Tvořivá dramatika představuje širokou oblast vzdělávání vycházející ze 

systému osobnostního a sociálního rozvoje a učení, který je téměř totožný s předškolním 

vzděláváním.  

Pro komplexnost poznání tvořivé dramatiky je důležité věnovat pozornost principům 

tvořivé dramatiky, kterými jsou: zkušenost, prožívání, hra, tvořivost, psychosomatická 

jednota, fikce, partnerství, vstup do role, zkoumání a experimentace, improvizace. Konkrétní 

vysvětlení a přiblížení principů podle Machkové (2018a, s. 11–26) je následující:  

Zkušenost – dochází k ní nebo se získává na základě prožité situace, ve které hráč 

přichází do styku s ostatními hráči nebo s předmětem. Vniká přes získávání prožitků, aktivního 

se zapojení do činnosti, prožívám vztahů apod., dochází k ní na základě vlastního poznání, 

prožívání a hlubokého pochopení. Získáním zkušeností budou poznatky dítětem plně 

pochopeny a přijaty, protože prošly vlastním zážitkem a aktivní činností.  

Prožívání – vznike emocionálním rozpoložením nejčastěji vstupem do rolí při fiktivní situaci, 

jedná se o prožitek, kdy se hráč aktivně vžívá do role neboli do „někoho druhého“. Tento zážitek 

silně působí na osobnost člověka, umožňuje mu pojmenování prožitého, sebepoznání, 

sebehodnocení, seberegulaci. Ve třídě dětí může prožitek pomoci pro lepší a příjemnější 

atmosféru, pro fungování celé skupiny dětí. Prožitek může být stimulem pro snadnější průběh a řešení 

konfliktu, pro vznik nových řešení a objevování.   

Hra – je jádrem tvořivé dramatiky a podstatou pro sociální aktivity se vstupem do rolí. Je 

nejdůležitější činností v socio-emoční rovině a potřebou dítěte. Prostřednictvím hry dojde 

k poznání a učení. Hra má své základní znaky jako je dobrovolnost, volnost a spontánnost (blíže 

kapitola 3). 

Tvořivost – základní princip tvořivé dramatiky (blíže kapitola 4) podporující nová řešení, 

rozvoj fantazie a přestav v hledání a objevování, vznik originálních nápadů apod. 

Psychosomatická jednota – jedná se o jednotu vnitřního světa v podobě psychického 

poznání v souladu s fyzickou stránkou člověka, který vzniká prostřednictvím představ směřující 
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k vnějšímu výrazu. 

Fikce – důležitý princip, ve kterém se využívá kreativita v podobě vymyšlených situací, 

vztahů, kdy se nejedná o reálný svět, ale je pouze v představě, v podobě „kdyby“ nebo „jako“. 

Jedná se o situace s jednáním a prožíváním v představě, ve kterých by člověk ve skutečném světě 

nenašel odvahu je řešit. Vstupy do těchto situací v bezpečném prostředí a s odstupem od reálné 

situace či problému dovolují prožívat a zkoušet jednání, ke kterým by člověk v reálném světě 

například nenašel odvahu. Některé děti ze začátku nemusejí hru na “jako” přijmout, protože je 

pro ně méně pochopitelná a nepřirozená, ale postupně se ji naučí, a tak jim hra dokáže přinášet 

i hodně zábavy a humoru. 

Partnerství – základem je přijetí člověka takového, jaký je, pochopení a uznání jeho 

předností i chyb. Potřeba partnerského přístupu je důležitá v rozvoji tvořivosti. Jde o to 

profesionálně zhodnotit situaci a vědomě na vztahu pracovat, protože za vztah učitele a dítěte 

vždycky zodpovídá učitel. 

Vstup do role – při něm si dítě zpracovává a učí se chápat jednání druhých, poznává 

jejich motivy, stává se tolerantnějším a empatičtějším. Vstupování do rolí mu 

zprostředkovává zážitek, z kterého vzniká zkušenost. Role je metodou k poznání. 

Zkoumání a experimentace – dítěti je vlastní zvídavost, ze které vychází u zkoumání 

a experimentování, opakovaně se vrací k hravým situacím, při nichž se vstupuje do role, hledá 

a zkouší různé možnosti řešení a zkoumá, aby našlo odpovědi.  

Improvizace – je uměním jednat, konat „teď a tady“, bez přípravy, důležitá je jak pro 

tvořivou dramatiku, tak především pro život, ve kterém se neustále musí reagovat na nově 

vzniklé situace, překážky a konflikty. V improvizaci se uplatňuje tvořivé myšlení, které dítěti 

velmi pomáhá ve zkvalitňování a usnadňování života v budoucnosti. 

Principy tvořivé dramatiky zcela přirozeně korespondují s předškolním vzděláváním a 

se školním prostředím. Za zmínku stojí uvedení pedagogických (didaktických) principů podle 

Šimoníka (2005, s. 75), které jsou aktuální:   

 princip spojení školy se životem; 

 princip zpětné vazby; 

 princip úcty a respektu k dítěti; 

 princip orientace na pozitivní stránky osobnosti dítěte; 

 princip bezpečí, jistoty a vstřícnosti, vytváření pozitivní sociální, emocionální a 



 
34 

pracovní atmosféry; 

 princip převahy kladného hodnocení, orientace na radost a prožitek uspokojení 

z úspěšné práce; 

 spolupráce, kooperace dětí, orientace na vzájemnou pomoc. 

 
Při porovnávání didaktických principů je možné konstatovat, že principy podle 

Šimoníka (2005) jsou komplexní a týkají se všech škol a školských zařízení. Dodržují se tedy v 

tvořivé dramatice a v předškolním vzdělávání. Na jmenované principy navazují a mnohdy z 

nich vycházejí v té nejpřirozenější podstatě metody a techniky tvořivé dramatiky.  

 

2.1.1  Aktuální metody a techniky tvořivé dramatiky 
 

Potenciál tvořivé dramatiky je bohatý na množství prvků, metod a technik aktivního učení, 

který intenzivně působí na osobnostní a sociální rozvoj dítěte. Metody a techniky tvořivé 

dramatiky si vybírá pedagog, který se rozhodl, že bude ve svém pedagogickém působení uplatňovat 

tvořivou dramatiku podle svého uvážení a smysluplného rozhodnutí v prospěch dětí.  

Výběr níže uváděných metod a technik tvořivé dramatiky byl uskutečněn z hlediska jejich 

velké frekvence v předškolním vzdělávání a aktuálnosti. Jejich volba je pro pedagoga zcela zásadní 

a didakticky kompetentní úkon. Správným výběrem pedagog podporuje kreativní myšlení dětí, 

zejména jejich objevování, prozkoumávání, zjišťování, řešení, ujasňování. Metody a techniky TD 

pomáhají a podporují vysvětlování skutečností tak, aby je děti lépe pochopily. Samostatně se tak 

posunují v učení a rozvoji kompetencí. Svobodová a Švejdová (2011) vysvětlují, že metoda nám 

pomáhá prozkoumávat věci tak, abychom se mohli dál posouvat k našim cílům. Jedná se o 

intenzivní a zároveň velmi přirozené učení přímým prožitkem. Podle našeho názoru vstup do 

role zprostředkovává silný zážitek umožňující sociální, situační a kooperativní učení vycházející 

z RVP PV. Vyjmenované druhy učení uplatňované v předškolním vzdělávání nejvíce 

korespondují s metodami a technikami tvořivé dramatiky. Zcela přirozeně se zde jedná o 

propojenost obou disciplín, kterou konkrétně rozebíráme v kapitole 2.3. Uplatňováním metod 

a technik TD se zintenzivňuje rozvoj kompetencí, a to především sociální, komunikační a řešení 

problému s osobním zaujetím stanoviska k problému. Zároveň je zcela přirozeně podporován 

umělecký rozvoj dítěte a jeho kreativita. Valenta (2008) se blíže zabývá základním pojmenováním 
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a charakteristikou metod a technik a také, což je méně obvyklé, celý systém dramatické výchovy 

označuje jako metodu. Na základě našeho vnímání potenciálu tvořivé dramatiky se s tímto pojetím a 

názorem ztotožňujeme a považujeme tvořivou dramatiku jako jednu z cest (metodu), která komplexně 

(celým svým systémem) vede k osobnostnímu a sociálnímu rozvoji člověka. Stručným popisem a 

vysvětlením metod se podtrhne a přiblíží jejich volba, která může vyústit do potřebného výběru 

techniky. 

Techniku lze chápat jako určitý postup činnosti, který se podřizuje metodě. V 

pedagogickém kontextu jde o způsob osvojování si učiva přímější a přirozenější cestou. Vysvětlení 

metod a technik tvořivé dramatiky se může v konkretizaci vysvětlení různit i přesto, že se jejich 

výkladu věnuje nespočet odborníků na dramatickou výchovu (např. Novotný, 2021; 

Machková, Králová a Oplatek, 2019; Machková, 2018a; Way a Machková, 2014; Svobodová a 

Švejdová, 2011; Valenta, 2008; Pavlovská, 2002; Koťátková, 1998). Následující výběr metod a 

technik vychází především z kontextu jejich aplikovatelnosti v předškolním vzdělávání a 

vhodnosti realizace s dítětem v předškolním věku.   

 

Vybrané metody tvořivé dramatiky  

Metody tvořivé dramatiky jsou aktuální, nejvíce uplatňované (např. v projektu, 

strukturovaném dramatu, v intervenčním programu) a vybrané z více zdrojů (např. Blahová, 

1996; Machková, 2022; Novotný, 2021; Pavlovská, 2002; Svobodová a Švejdová, 2011; 

Valenta, 2008) a upravené na specifika dětí v předškolním vzdělávání.   

 

Dramatická hra – patří do elementárních metod tvořivé dramatiky. Při dramatické hře 

vzniká napětí, které graduje a může se stupňovat až do krize, ve které vzniká konflikt, který se 

řeší. Předškolní děti jsou schopné a nápadité problém řešit, vstupují do rolí a je jim to 

přirozené. Jádrem je hra dítěte se svými základními znaky, kterými jsou dobrovolnost, volnost 

a spontánnost a na ty je potřebné myslet při tvorbě a sestavování dramatické hry. Zpravidla 

má pětistupňovou strukturu (stejnou jako u strukturovaného dramatu): Expozice neboli 

uvedení do děje, zařazení dramatického prvku, krize a vyúsťuje se do obratu s možnostmi 

řešení, do rozuzlení, vyřešení a katarze. Dramatická hra přináší dětem hluboký prožitek, 

zkušenosti, které mohou v budoucnosti využít v životě. Získávají nové poznatky a zkušenosti 
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prostřednictvím fiktivních situací. V rámci dramatické hry se uplatňují další metody a techniky 

tvořivé dramatiky, proto je zároveň komplexní metodou. 

Improvizace – je jednou z klíčových a základních metod tvořivé dramatiky. Jedná se o 

projev předem nepřipravený, spontánní, samovolný, nevynucený a dobrovolný. Hráč koná, 

jedná a rozhoduje se bez přípravy, právě teď, spontánně a podle svých představ a schopností. 

Improvizace probíhají ve fiktivních situacích, dosud neprožitých. Dítě se obohacuje o nové 

prožitky a zkušenosti, získává nové pohledy na danou situaci bez ohledu na to, že by mohlo 

být za své jednání, rozhodnutí či neobvyklé postoje potrestáno. Improvizace je v tvořivé 

dramatice zároveň základním principem směřujícím k dosažení edukačních cílů a ve své 

podstatě klade přímý důraz na osobnostní a sociální rozvoj jedince. 

Interpretace – známá nejen jako metoda tvořivé dramatiky, ale také jako předvedení 

nějakého díla či jeho části.    V praxi se setkáváme s tím, že je interpretace zaměňována s 

reprodukcí, kterou je třeba chápat pouze jako mechanické reprodukování nějakého díla, bez 

zájmu a vnitřního zaujetí. Interpretace klade důraz na předvedení podle předlohy, ať už se 

jedná o dílo literární, hudební nebo výtvarné, jehož podstatou je právě onen tvůrčí způsob v 

předávání od interpretujícího k posluchači. V mateřských školách se často tento termín 

zaměňuje s dramatizací.  

Hra v roli – v tvořivé dramatice se jedná o základní a nejdůležitější metodu. Vstupem 

dítěte do role se jedná o roli v sociálním pojetí, určitě ne o roli v divadelním pojetí, i když 

prostředky (jako jsou rekvizity, oblečení apod.) mohou být divadelní. V mateřské škole se 

vstup do sociální role pojí s dětskou symbolickou hrou (více kapitola 3.3), kdy si dítě hraje „na 

někoho“ (nejčastěji na mámu a tátu apod.) nebo „na něco“ (stává se oživlým kloboukem, 

knihou apod.), tedy vstupuje do fikce a jedná a chová se v rovině „jako“. Vstupem do role hledá 

a ověřuje řešení, rozhoduje se, prožívá situace.  Při této metodě dítě již na pevno zastává roli 

toho, koho hraje, a její kouzlo spočívá v tom, že každý hráč má svůj osobitý a odlišný pohled na 

danou konkrétní sociální roli. 

Hra vsituaci – z názvu je již patrné, že se jedná o řešení konkrétní situace se vstupem do rolí, 

kdy hráč jedná sám za sebe, a jako většinou se jedná o situace fiktivní.  Hra v situaci se nazývá také 

jako simulace a přesně se jedná o tzv. transformaci samotného hráče do fiktivní situace. Hráč 

si tak vyzkouší, jak by v dané situaci jednal on (vnitřně sám za sebe), ale přitom navenek je v určité 

roli postavy, kterou v dané situaci zastává. Dítě v předškolním věku úplně nedokáže rozlišovat 



 
37 

hloubku a vnitřní vnímání sám sebe ve hře v situaci, protože nedokáže přímo rozlišit a 

reflektovat, jestli hraje více samo za sebe nebo v roli, proto se tato metoda v předškolním 

vzdělávání nerozlišuje s metodou hra v roli.   

Charakterizace – patří do základních metod tvořivé dramatiky, kdy sám název metody 

vypovídá, že se jedná o konkrétní vystižení charakteristických rysů role (neboli postavy), do 

které hráč vstupuje a má ji zahrát. Využívá konkrétních představ, zkušeností, dojmů a 

hodnocení role, aby co nejvěrohodněji ztvárnil určenou sociální roli. Po dětech v předškolním 

věku se nepožaduje zvládnutí metody charakterizace, protože se jim nemusí dařit vnitřně se 

ztotožnit s přesným zadáním role. U dětí v předškolním období se tato metoda uplatňuje 

výjimečně, tedy většinou se neaplikuje. Vzhledem k specifikám vývoje dítěte v předškolním 

věku postačuje základní vstup do role neboli hra v roli.  

Ve vzdělávání jako takovém je zcela přirozená integrace metod a technik tvořivé 

dramatiky, která je chápána jako integrovaný přístup vedoucí k stanovenému cíli.  Technika 

představuje již konkrétní postup a Koťátková (1998) uvádí, že v metodě může být obsaženo 

mnoho technik, ale jen metoda jako taková může stát sama o sobě a má svůj význam. Pro 

ucelený přehled didaktických prostředků přinášíme výběr z technik tvořivé dramatiky 

vhodných pro předškolní věk dětí. 

 

Vybrané techniky tvořivé dramatiky  

Techniky tvořivé dramatiky jsou vybrané z více zdrojů (např. Blahová, 1996; Machková, 

2022; Novotný, 2021; Pavlovská, 2002; Valenta, 2008;) a upravené na specifika dětí 

v předškolním věku.   

Živé obrazy – jinými názvy také fotografie, sochy, zmrazení znamenají zastavený pohyb, 

konfigurace těla a k tomu nastává stabilní výraz v obličeji (mimika). Jednotlivci nebo skupiny 

vytvoří ze svých vlastních těl nehybný obraz, který vyjadřuje určitý okamžik, myšlenku nebo 

téma. V předškolním vzdělávání je tato technika hodně frekventovaná a oblíbená, protože děti 

dobře zvládají „hru na sochy“, chápou zastavení jako socha - „živý obraz“ z vlastních těl.     

Pantomima – neboli vyjádření situace pohybem beze slova, jde o jednání v roli z 

hlediska ovládnutí role pohybově se schopností umět adekvátně pojmout klíčový moment 

situace nebo problému. Pro děti v předškolním věku jde o nejpřirozenější techniku.  



 
38 

Narativní pantomima – vychází ze spontánní dětské hry, a proto je vhodná pro 

užití v mateřské škole. Princip je postavený na učitelově vyprávění krátkého příběhu nebo jeho 

části a úkolem dětí je souběžné pantomimické vyjádření děje. 

Ulička – umožňuje hráči v klíčové roli projít uličkou vytvořenou ze spoluhráčů, kteří stojí 

ve dvou řadách naproti sobě a vyslovují na adresu procházející klíčové postavy názory a myšlenky 

na zadaný problém, téma apod. Většinou je ulička koncipovaná tak, že na jedné straně stojí 

spoluhráči, kteří smýšlejí o hráči v klíčové postavě pozitivně, a naproti nim neboli druhou 

stranu uličky tvoří hráči, kteří smýšlejí o klíčové postavě spíše negativně. Tuto techniku umocní, 

když klíčový hráč uličkou prochází se zavřenýma očima. 

Horké křeslo – je jednou z verbálních technik, kdy je hráč v roli na pomyslném křesle 

nebo v jiné poloze a ostatní mají za úkol kladením otázek (na které se dá odpovědět pouze 

„ano“, nebo „ne“) zjistit co nejvíce informací. Zjišťují povahu, vlastnosti jeho postavy, jednání, 

motivaci a na základě těchto poznatků si pak o dané postavě udělají úsudek. 

Názorové spektrum nebo „vyjádření vztahu postojem“ – umožňuje skupině vyjádřit 

svůj vztah, postoj ke klíčové postavě a k jeho jednání tak, že na pomyslné úsečce, kde na středu 

stojí klíčová postava, jeden konec je brán jako pozitivní a druhý konec je chápán jako negativní. 

Děti svým postojem vyjádří svůj vztah k němu, a to buď v roli, nebo sami za sebe. Touto 

reflektivní technikou tak na první pohled poznáme pozici postavy mezi ostatními hráči ve 

skupině. 

Životopisy, jeden den v životě – prostřednictvím této techniky se dá nejlépe přehrát 

život klíčové postavy nebo alespoň posledních čtyřiadvacet hodin před událostí, kterou právě 

řeší, řešíme, hrajeme. Na základě této techniky tak můžeme snadněji pochopit, proč se 

postava zachovala v dané události tak, jak se zachovala, můžeme najít možná řešení a rozuzlení 

dané problémové události a uvědomit si charakter postavy a možné příčiny jejího jednání. 

Telefonické rozhovory, rozhlasové zprávy – jedná se o hru v roli při fiktivním 

telefonování, kdy se znázorňují zaslechnuté dialogy nebo části rozhovorů dvou dětí nebo 

jednoho dítěte s pedagogem v rovině „jako“. Záleží na výpovědích dvojice dětí s řešením a 

zvládnutím situace nebo se může jednat o monolog jednoho hráče jako mluvčího s fiktivním 

hráčem „v telefonu“ nebo dialog ve fiktivním rádiu apod. Sdělení probíhá s jasným řešením, 

výstižným a srozumitelným objasněním situace určitého konfliktu. Předškolním dětem je 
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technika blízká, zvládají ji přirozeně ve dvojicích nebo individuálně v rovině „jako“ 

neboli fiktivním prostředí. 

Shromažďování – je klasickou skupinovou technikou, při které má každé dítě možnost 

vyjádřit svůj názor a stanovisko k danému námětu nebo tématu. Technika je většinou spojena 

opět s metodou hry v roli, kdy všichni zúčastnění zaujímají nějaký postoj k danému problému a 

nadále si shromažďují informace a na základě nich pak návrhy různých řešení. 

Přínosné, obohacující a podpůrné pro edukaci v mateřské škole jsou všechny 

aktivizující metody a techniky tvořivé dramatiky. Vybrané a vysvětlené byly ty metody a 

techniky, které jsou nejfrekventovanější v předškolním vzdělávání, odpovídají vývojovým 

specifikám předškolního dítěte a možnostem realizace v mateřské škole. Zároveň jsou 

didaktickými prostředky, které si pedagog volí účelně a promyšleně pokud se rozhodne 

uplatňovat tvořivou dramatiku v předškolním vzdělávání. Cíleně je aplikuje a přesně ví, co tím 

sleduje a čeho chce u dětí dosáhnout. K naplnění cíle a realizaci vzdělávací nabídky 

v předškolním vzdělávání mohou napomáhat nejvíce frekventované metody, kterými jsou 

dramatická hra, strukturované drama a projekty využívané jak v tvořivé dramatice, tak 

v předškolním vzdělávání. Největší uplatnění nacházejí metody a techniky v strukturovaném 

dramatu a projektu, v systému TD mají opodstatněné místo.  

 

2.1.2 Strukturované drama, projekt a dramatická hra  
 

Pozornost je věnována nejvíce frekventovaným metodám tvořivé dramatiky, kterými jsou 

dramatická hra a strukturované drama. Zároveň je akcentovaná projektová metoda, která by 

mohla být více uplatňovaná v mateřských školách, než tomu je doposud.   

Všechny tři metody podporují aktivitu, samostatnost a tvořivost dětí a dochází u nich 

zároveň k nejčastějšímu zastoupení hry v roli, která dětem poskytuje možnost zapojit se do 

řady situací, řešení problémů a vytvářet možnosti k rozvoji kompetencí. V projektu, 

strukturovaném dramatu a dramatické hře je hra v roli využitelná na stimulaci divergentního 

myšlení (Žatková a Kostrub, 2011, s. 85), kdy dítě situované rolí do procesu řešení problémové 

situace vyvíjí intelektové úsilí ve vybírání jádra problému, ovládání různých způsobů myšlení a 

hledání nových řešení.  

Herní prostor může pedagog obohatit o širokou škálu předmětů a podnětů, které 
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pomáhají dětem hledat, nacházet a objevovat. Pokud není omezení „tématem“, tak komunikace 

nad záměrem vychází z konkrétních zájmů dětí a skupiny. Na místě je možná obava, jaké budou 

reakce dětí v diskusi o výběru tématu, proto je dobré být připraven reagovat na cokoliv, s čím 

děti přijdou a věřit jim, protože to podpoří dětské kreativní myšlení. 

Na základě dlouhodobějších ohlasů, reakcí a reflexí, které upozorňují na skutečnosti, že 

se v některých mateřských školách vnímá tvořivá dramatika (dramatická výchova) jako 

„dramatizace“, chceme prezentovat myšlenky Bryce-Clegg (2014), který k uváděné skutečnosti 

vysvětluje, že je důležité plánovat rozvoj dovedností, které si děti mají osvojit, ale to 

neznamená jim sdělit, jak cíle dosáhnout. Proto bychom měli připravit nabídku dramatické hry 

a hry v roli výhradně podle zájmu dětí, a ne podle zadaného tématu. Cílem je vést děti vždy k 

tomu, aby si osvojily postup, ale ne aby dostaly již hotovou verzi předem určené hry. 

Poskytování otevřenějších zadání pro hraní rolí přináší větší příležitosti pro inspiraci, rozvoj 

kreativity a vede k vzniku věcí s úctou a vírou v zázraky. 

Chceme-li v tvořivé dramatice dostát cílů v prospěch nejzákladnějšího osobnostního a 

sociálního rozvoje jedince, tak nejde v dramatických hrách, improvizacích a strukturovaných 

dramatech v žádném případě o falešné přehrávání, předstírání a předvádění se. Dovolujeme 

si uvést úvahu, že pojem předstírání mohl vzniknout překladem z anglických textů, kdy 

zahraniční autoři (například Roberts, 2018; Grimmer, 2018; Smidt, 2011) píší o hře jako 

předstírání, ale myslí tím vstupování do rolí, které je dětem v předškolním věku nejpřirozenější 

a nejčastěji se projevuje v podobě symbolické hry (blíže kapitola 3.3).  

 

Dramatická hra v předškolním vzdělávání 

 

Dramatická hra jako tvořivá metoda napomáhá osobnostnímu a sociálnímu rozvoji 

dětí v předškolním věku a dochází k tomu konkrétně přes jejich zapojení do situací, dějů, 

zážitků, aktivit, emocí, které intenzivně působí na rozvoj tvořivého myšlení, poznávání a 

získávání zkušeností. Dramatická hra vychází ze stavby klasického dramatu (podle Aristotela), 

jako je expozice, kolize, krize, peripetie, katastrofa a následná katarze. Zcela přirozeně pomáhá 

dospět k reflexi, sebereflexi a závěrečné katarzi. Pro předškolní vzdělávání s uplatňováním 

tvořivé dramatiky je inspirativní toto členění dramatické hry pro každodenní vzdělávací 

nabídku nebo hru dětí či hravé řízené činnosti. Pokud vzniká dramatická hra strukturovaná na 
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základě těchto pěti částí a dodržuje je, můžeme mluvit o strukturovaném dramatu. 

V mateřských školách může mít dramatická hra více podob a charakteristických názvů, 

jako například hra námětová, symbolická, tvořivá hra apod. V systému tvořivé dramatiky tvoří 

jednu ze základních metod. Pro děti v předškolním věku jsou dramatické hry typické a velmi 

časté. Dramatické hry s rolí vycházejí ze spontánních dramatických her – námětových, z 

fiktivních her „jako“. Vznikají přirozeně a bývají doplněné vnějšími znaky, jako jsou např. 

kostýmy, rekvizity apod. Dramatické hry jsou založené vždy na mezilidském kontaktu a 

komunikaci, na situacích, setkání a interakci osob, které řeší své potřeby, přání apod. 

Prostřednictvím dramatických her děti vstupují zcela přirozeně do konkrétních rolí, plně 

je umí rozehrávat a umocňovat. Probíhá tak sociální učení v situacích tzv. “nanečisto“, v 

představě „jako“ a zároveň improvizovaně „tady a teď“. Hluboký prožitek z dramatické hry může 

ovlivňovat postoje dětí, jejich jednání, chování a rozhodování v pozdějších obdobných životních 

situacích. Pojmenováním „dramatická“ hra je předznamenané, že ve hře vznikne napětí, které 

bude gradovat až do konfliktu mezi nejméně dvěma osobami, mezi kterými nastává ve 

vzájemné interakci komunikace, jednání či řešení problémové situace. Pro dramatickou hru je 

typický vstup do rolí a dramatický děj. Obsahuje prvky dramatična, jako je rozpor nebo konflikt 

a z nich vzniká dramatické napětí (Roberts, 2018; Svobodová a Švábová, 2021; Bláhová, 1996, 

s. 56), které je svým vznikem nejdůležitější a následně umožňuje střed názorů a z něho nastává 

postupné řešení. Chceme, aby dětem zůstával dostatečný prostor pro jejich vlastní hledání, 

experimentování, řešení a odkrývání souvislostí. Dramatická hra má konkrétní znaky, jako je 

role, konflikt, příběh – hry s konfliktními situacemi tvořící jádro dramatických rolových her 

(Way, Machková, 2014; Valenta, 2008). 

Předškolní děti jsou schopné v těchto hrách zcela přirozeně řešit mezilidské vztahy a 

problémy, střety postojů, potřeb, představ a citů, ale musí je k tomu pedagog podnítit. V  

dramatické hře probíhá zároveň aplikace metod a technik tvořivé dramatiky v duchu 

uplatnění principů „dramatičnosti“ a „divadelnosti“. U předškolních dětí se nejčastěji 

setkáváme s hrou v roli a improvizací, které vycházejí z představ a zkušeností dětí (řešení 

situací v rodině a vzory rodičů) a kreativitou. Dramatická hra má z teoretického pohledu v 

předškolní pedagogice obrovský didaktický význam a zaslouží si pozornost zvláště pro svůj 

tvořivý a emociálně-etický potenciál. V předškolním vzdělávání je dramatická hra 

pedagogickým prostředkem a metodou aktivního učení, která koresponduje s výukovými 
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aktivizujícími metodami, a to nejvíce se situační a inscenační. Amirová, Fiedlerová a Rejchrtová 

(2019); Novotný (2021) a Valenta (2008) ji prezentují jako improvizovanou, k předvádění 

neurčenou a na vnitřní proces práce orientovanou formu dramatu, v níž jsou účastníci 

směřováni vedoucím – učitelem. Podle našeho názoru je toto vysvětlení přesné v tom, že pokud 

mají aktivity v tvořivé dramatice vést k přirozenému rozvoji osobnosti, tak nejsou určené k 

předvádění (neboli k hraní divadla). Jsou určené pouze pro účastníky samotné – pro předškolní 

děti (bez diváků) a vznikají přirozeně v zážitkovém učení, situacích v průběhu předškolního 

vzdělávání.  

V dramatické hře vstupují děti do rolí a hrají někoho jiného, přehrávají situace, ke 

kterým se mohou vracet za účelem změny řešení problému, hledání nebo prožití dopadu 

rozhodnutí. V dramatické hře se v prostředí mateřských škol daleko více improvizuje, než 

kdyby byl přesně stanovený obsah, který je nabízený dětem k nápodobě a s konkrétní 

předlohou (i když někdy se tak děje i s „návody“ a vzory pedagogů), s přesným dodržením 

struktury děje, podobně jako se to odehrává při dramatizaci. Proto si myslíme, že dramatická 

hra je pro předškolní věk dětí nejpřirozenější činností, která v improvizacích vyvolává 

kreativitu a je účelnou metodou učení a podmínkou v rozvoji kompetencí.  

 

Strukturované drama v předškolním vzdělávání 

Strukturované drama neboli dětské drama vzniklo v 70. letech 20. století ve Velké 

Británii za účelem uplatňovat dramatické prvky ve vyučování. Hlavními představiteli tohoto 

specifického směru jsou Dorothy Heathcote, Cecily O´Neill, Gavin Bolton a dalšími jsou například 

Judith Ackroyd, Jonothan Neelands nebo Francis Prendiville. Díky těmto a dalším významným 

převážně anglickým lektorům pronikly v polovině 90. let 20. století informace o tvořivé dramatice 

do České republiky a začalo se mluvit o školním strukturovaném dramatu.  Mívá další názvy: dětské 

drama, příběhové drama, školní drama, drama ve vyučování, tematické drama nebo 

procesuální drama apod. Všechny názvy jsou považovány za synonyma. Drama v předškolním 

vzdělávání dává prostor pro využití metod a technik tvořivé dramatiky, které pomáhají 

dětem v řešení problémů a situací. Strukturované drama vychází ze struktury dramatické hry, 

jak jsme uvedli výše. Představuje prožitkové učení s využitím divadelních postupů, vstupů do 

rolí a reflektivní pochopení a porozumění lidskému jednání. Děti v dětském strukturovaném 

dramatu lépe pochopí sami sebe a obklopující svět. Na základních a středních školách se mu 



 
43 

říká drama ve vyučování, kdy se žáci identifikují s rolemi a osudy lidí. V dramatu se mohou učit 

zkoumat situace, sporné události a vztahy a k této účasti nemusí mít hráči žádné divadelní 

dovednosti (O‘Neill, cit. dle Koťátková, 1998). Pedagog může využívat vnitřní vedení, kdy 

vstupem do role se stává spoluhráčem a hru ovlivňuje zevnitř. Děti přitom mají pocit, že si hru 

řídí samy. Školní drama nebo také dětské drama má vybudovanou vnitřní sounáležitost, je 

integrované. Jednotlivé části na sebe harmonicky navazují a vzájemně se prolínají. Úkolem 

pedagoga je dodržovat kontinuitu příběhu, děti by měly cítit, že jedna činnost vyplývá z druhé, 

logicky navazují na sebe a děti jsou součástí zpětného odhalování této vnitřní logiky vývoje. 

Progresivní a inspirativní je tvorba a edukace Somerse (2002), který pojímá drama jako 

nabíjecí látku, poznávání problémů a hledání řešení. Aby existovalo drama a mohli bychom 

mluvit o dramatu, musí vzniknout napětí. A dalším významným znakem dramatu je, že se hráči, 

v našem případě děti, stávají součástí problémů. V porovnání s jinými vědami například v 

sociologii, psychologii, pedagogice se o problémech mluví, ale v dramatu je prožíváme.  

Zapojujeme city, pracujeme celým tělem. Drama má tu výhodu, že můžeme být flexibilní a tím 

je to krásné a plnohodnotné učení. 

 

Projekty a strukturované drama v předškolním vzdělávání 

Ztotožňujeme se s názorem, že strukturované drama je specifickým druhem projektu. 

Sám projekt představuje větší jednotku učiva (integraci vzdělávací nabídky) spojenou 

společnou myšlenkou (problémem, ideou, tématem, příběhem), která ho sjednocuje a vytváří 

podklad k praktickým činnostem v mateřské škole (Hornáčková, 2014b).    

  Projekty v podobě strukturovaného dramatu, realizované s dětmi ve třídách 

mateřských škol, mají obrovský význam a smysl. Nejenže komplexně rozvíjejí osobnost dítěte, 

ale hlavně ve velké míře dokáží podpořit jejich rozvoj tvořivosti, aktivity a samostatnosti. Škoda, 

že si třídní projekty nenašly své pevné místo v mateřských školách. Podle našeho názoru to 

souvisí s již uváděnými problémy na začátku publikace (viz kapitola 1) a neproniknutím do 

účelnosti a smysluplnosti projektů9 jako takových. Propojení tvořivé dramatiky s problematikou 

projektování je velmi přínosné a s využitím struktury dramatické hry (jako u strukturovaného 

dramatu) se daří projekt uskutečňovat více do příběhu (Machková, Králová a Oplatek, 2019; 

                                                           
9 Projekt je větší jednotka učiva spojená jednotící myšlenkou (ideou, problémem), která ho spojuje a vytváří 
podklad k praktickým činnostem (Hornáčková, 2014b, s. 20).  
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Machková, 2013; Ulrychová et al., 2000) tak, jak to strukturované drama nabízí.  

Pro uskutečňování projektů a strukturovaného dramatu je nejdůležitější, aby byly děti 

hlavními iniciátory a aktéry činností, proto je potřebné dát jim důvěru a odpovědnost za 

samostatné řešení. Jádrem projektu jsou problémy, které je třeba řešit a těžiště se tak 

přesouvá na děti. Problém a téma zvoleného projektu vede k aktivní činnosti dětí. Vzdělávací 

nabídka z oblastí RVP PV se do projektu přirozeně propojuje – integruje, nacházejí se 

souvislosti. Obsahem předškolního vzdělávání nejsou izolované oblasti („předměty“), ale 

integrované učivo vybírané z kurikula pro MŠ. Podpůrným vyjádřením je názor Žatkové a 

Kostruba (2011, s. 85), kteří uvádí, že v didaktických možnostech uplatňování tvořivé 

dramatiky v mateřské škole má transformace, modifikace a integrace obsahu učiva zvlášť velký 

význam. Podle našeho názoru je nejdůležitější, že se projekt od samého počátku vytváří a 

plánuje společně s dětmi, koncipuje se s takovým obsahem, o který děti projevují zájem, samy 

si vybírají námět a diskutují o něm, přicházejí s nápady, hledají společné náměty a problémy, 

kterými se chtějí zabývat (vše probíhá pod gescí učitele). Děti přebírají v projektech 

odpovědnost za vlastní jednání a konání. Naplnění daného aspektu není jednoduché, protože 

pedagog často vstupuje do role rádce, partnera, konzultanta, facilitátora, režiséra a skoro vše 

nechává na dětech. Uváděné role se pedagogům daří naplňovat a uskutečnit v prospěch dění 

v projektu. Pedagog garantuje cílenou vzdělávací nabídku z jednotlivých oblastí RVP PV.  

Pro tvořivého pedagoga je výzvou, aby vytvářel pro děti celou škálu nabídky hraní v roli 

a umožňoval jim, aby vlastní aktivitou, kreativitou a badatelským úsilím získávaly sociokulturní 

rozhled a zkušenosti. Projektování v mateřské škole je strategií tvořivé edukace, která vytváří 

předpoklady pro vlastní tvořivou činnost dětí, kde se jedná o samostatnou tvorbu projektu s 

řešením problému. Projektovou metodu považujeme za vhodný způsob, jak získat funkční, 

kvalitní a v praxi využitelný tvořivě dramatický a didaktický produkt (Žatková a Kostrub, 2011).   

V projektech s tvořivou dramatikou jsou děti více aktivní, odvážné, kreativní a projevují 

velkou samostatnost, zároveň si úplně přirozeně rozšiřují a doplňují znalosti a zkušenosti. 

Důležité je, aby se děti učily v projektu samostatnosti, seberegulaci v učení, metodám práce s 

informacemi a sociálním dovednostem, kooperaci a komunikaci (Tomková et al., 2009, s. 17). 

Prostřednictvím skupinové práce si děti předávají poznatky a zkušenosti vzájemně a také z 

praktických činností si je dávají do širších souvislostí a později v životě je dokáží lépe využít.  

V projektu se dodržují a naplňují čtyři kroky, kterými jsou: 1. záměr, 2. plánování, 3. 
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provedení, 4. hodnocení. 

1. krok: Záměr – s dětmi se diskutuje, hledá, vybírá téma, které je nejvíce zajímá. 

Problém, který mají děti ve třídě, hledají se souvislosti například v kontaktech na 

rodiče a okolí školy. Společně se může téma upravit nebo hledat další, které by děti 

ještě více zaujalo a, a na kterém by chtěly samostatně spolupracovat. Na začátku 

může přijít s návrhem tématu pedagog a diskutuje o něm s dětmi. Pro volbu námětu 

projektu a dalších podtémat, kterým by se děti chtěly věnovat, se doporučuje uskutečnit 

brainstorming. V záměru, v 1. kroku projektu, se také zvažují možnosti spolupráce a 

zapojení například rodičů nebo institucí souvisejících s hlavní tematikou a 

domlouvá se další případná spolupráce, tím roste zájem a chuť dětí o téma. 

2. krok: Plánování – v druhém kroku projektu se společně plánuje s dětmi na základě 

diskuse nad pojmy, které děti vymýšlely na základě asociací a brainstormingu. Děti 

si vybírají pojmy, které je oslovují, diskutují o nich a zaznamenávají si je vyznačním. 

Zvolené pojmy společně s pedagogem „přepisují“ do myšlenkové mapy. Cílem 

myšlenkové mapy je graficky znázornit nabídku vzdělávacích činností v tématu. 

Myšlenková mapa je plán, grafická podoba stavby a náplně tematického celku. 

Nejčastěji se ztvárňuje v podobě „bublin“10, které volně rozmísťujeme na čistý arch 

papíru. Myšlenkovou neboli pojmovou mapu mohou vytvářet děti spolu s 

učitelkou. Děti se učí tvořivě myslet. Grafické znázornění   v myšlenkové mapě 

ukazuje přehledně a srozumitelně   propojení podtémat v projektu a jejich 

souvislosti, které jsou pro děti důležité. Každý projekt je stále otevřený, proto může 

mít myšlenková mapa některé „bubliny – okénka“ pro začátek prázdná a mohou 

být doplněna podle okolností (podle toho, co bude děti zajímat, co si samy 

navrhnou, jak se situace vyvine apod.). S myšlenkovou mapou se pracuje flexibilně 

a kreativně s tím, že se mohou doplňovat další podtémata a v rámci projektu 

vznikají její různé podoby. Se vznikající myšlenkovou mapou plánuje pedagog 

hlavní cíl projektu (ve smyslu nosné myšlenky) a další cíle, které se vztahují k 

problému, tématu, podtématům, k vzdělávací nabídce podle oblastí RVP PV, a 

využívá se příběhová linie jako v dramatu.  

3. krok: Provedení – zde dochází k uskutečnění projektu. Pedagog vytváří podmínky k 

                                                           
10 Podle: Praktický průvodce třídním vzdělávacím programem mateřské školy (2006). 
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realizaci projektu tak, aby děti pracovaly převážně samostatně, aby měly 

odpovědnost za svá rozhodnutí a řešení, aby připravené podněty provokovaly děti k 

aktivitě a samostatnosti. Pedagog je režisérem, průvodcem, facilitátorem, 

pozorovatelem, pomocníkem dle potřeby. Snahou pedagoga je neřídit všechny 

činnosti, ale nechat dětem svobodu v rozhodování a samostatnost. Projekt 

přirozeně propojuje nabídku vzdělávacích činností a učební látky se životem a 

logicky motivuje děti k aktivní činnosti, k vlastnímu přemýšlení a úvahám. 

4. krok: Hodnocení – zde dochází k reflektování a hodnotící činnosti (vyhodnocení – 

co, kdy a jak sledovat, čeho si všímat, co vyhodnocovat), průběžně probíhá reflexe 

činnosti; evaluace celého projektu a intenzivně se hodnotí na závěr celý projekt. 

Silnou stránkou projektů a projektové metody je, že vede děti k přemýšlení v souvislostech, 

k diskusi, k samostatnosti, k individualizaci, k samostatnému hledání informací, k řešení 

problémů, k spolupráci a kooperaci, k rozvoji kreativity, k získávání zkušeností z praktických 

činností (Hornáčková, 2014b). Dítě potřebuje, aby učitel díky projektu poskytoval: seznamování 

a navazování sociálních kontaktů a vztahů, nalézat skupinu vrtevníků a místo, kam patří, pocit 

jistoty a bezpečí a rozvíjel samostatnost.  

Pedagog zaznamenává projekt do promyšlené struktury, aby vznikl konzultovaný postup 

neboli scénář projektu, který je stále „otevřený“, aby se do něho daly průběžně zaznamenávat 

další návrhy, náměty a změny podle potřeby, jak od dětí, tak učitele. Zároveň se v projektech 

poskytuje dětem volnost a svoboda v tom, že si samy určily, kdy přeruší činnost například na 

občerstvení a hygienu. 

V každém projektu je důležité, aby se uplatňoval třífázový model učení E – U – R jako 

evokace – uvědomění – reflexe vycházíjící zkonstruktivistického přístupu jako proces učení, a proto 

se několikrát v projektu zopakovává. Evokace přestavuje vnitřní motivaci, která je daleko silnější 

než motivace, protože děti přímo vtahuje do dění, představ o problému, tématu. Dítě je 

evokováno a od samého začátku aktivně zapojeno do procesu učení. Dostává příležitost 

vybavit si své dosavadní vědomosti, zkušenosti a představy o smluveném a dětmi chtěném 

tématu a zapojuje se do rozhodování o záměru projektu např. brainstormingem. Uvědomění 

je druhá fáze modelu, ve které dochází u k vybavování si nových informací, jejich významu, 

obsahu a diskusi nejčastěji skupinově. Děti porovnávají to, co jim sděluje nový zdroj, a co 

metodami aktivního učení prožívají a samostatně, aktivně zpracovávají. Reflexe je zpětná 
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vazba neboli ohlédnutí za tím, co se prožilo, co se děti dozvěděly, naučily, co se potvrdilo. 

Jedná se o evaluační proces učení. Děti si uvědomují řešení problému, co o něm ví, co si 

vybavují, dávají si otázky, které zůstaly nezodpovězeny, čemu se chtějí příště naučit, jak proces 

učení probíhal (co jim pomáhalo a jak mu bylo, co je rušilo, co nešlo, co mohly udělat jinak apod.) 

Projekt v podobě strukturovaného dramatu vyžaduje připravit se na vytvoření 

podmínek, které vycházejí z „logiky životní praxe“ neboli principu spojení školy se životem: 

 mít možnost volně nakládat s časem; 

 ve výhodě je učitel, který bude dobrým organizátorem a citlivým diagnostikem; 

 být dobrým znalcem učiva i pedagogiky a psychologie; 

 vyrovnávat se s tím, že se zcela nedají respektovat všechny tradiční zásady; 

 vyrovnávat se s tím, že jevy jsou vyjmuty z kontextu vědní soustavy (Pavlovská, 2003). 

Potenciál tvořivé dramatiky je v projektech, dramatických hrách a dětských dramatech 

v předškolním vzdělávání dobře aplikovatelný, protože plně využívá podněty rozvíjející 

tvořivost: všímavost, vnímání více smysly, vnímání neuspořádanosti, asociace, empatie a dále 

aspekty pro rozvíjení tvořivosti: asociace, anticipace, citové prožívání a svobodné rozhodování. 

Záleží na každém pedagogovi, zda má chuť, odvahu a vlastní odhodlání projektovou 

metodu nebo dětské drama realizovat a v mateřské škole je prosadit. Pedagog 

v předškolním vzdělávání uplatňuje nejen metody a techniky tvořivé dramatiky, ale i další prvky 

tvořivé dramatiky jako konkrétní didaktické prostředky.  

 

2.2 Tvořivá dramatika a pedagog v předškolním vzdělávání  
 

Především záleží na pedagogovi, zda předškolní vzdělávání obohatí o tvořivou dramatiku. V 

moderním pojetí předškolní pedagogiky je akcentována kreativita, hra, zážitkové učení, 

aktivita a samostatnost dětí s důrazem na sociálně emoční a kognitivní rozvoj v rámci 

uplatňované individualizace. Podporuje se sociální, situační a kooperativní učení a 

upřednostňuje se vlastní experimentování, hledání, objevování, tvoření dítěte pro jeho 

samostatné získávání zkušeností. Tvořivost je chápána jako schopnost vytvářet nové, 

neobvyklé a velice originální způsoby řešení (Machková, Králová a Oplatek, 2019; Machková, 

2017; Bečvářová, 2015; Nádvorníková, 2014; Fichnová a Szobiová, 2007).  
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Při zamýšlení se nad osobností předškolního pedagoga, který uplatňuje tvořivou 

dramatiku v edukaci, tak se nám vybaví především jeho tvořivost, která bývá vnímána téměř 

jako podmínka pro profesi učitele. U tvořivého učitele se předpokládá schopnost vidět věci 

nově, originálně, s emociálním nábojem a flexibilitou ve smyslu divergentního myšlení, 

vnímání a konání. Kantorková (2000) vidí pedagogickou tvořivost jako proces sebevzdělávání 

učitele v činnosti, který od něj očekává novátorský přístup vyrůstající na jedné straně z 

jedinečnosti dané osobnosti a na druhé straně z událostí života, ze smyslu pedagogických situací z 

vidění a formulování pedagogických problémů. Rozvoj tvořivosti bez tvořivého učitele není 

myslitelný (Svobodová, Švábová, 2021; Němec, 2004). Kreativitu pedagoga považujeme za 

produktivní styl myšlení a rozvoj představivosti, který se odráží v činnosti člověka (blíže čvrtá 

kapitola). Specificky jde o lidskou aktivitu, realizovanou v tvůrčím procesu, jehož výsledkem je 

artefakt (dílo, reálné řešení daného problému) vytvořený kreativním jedincem (Žák, 2004). 

Jedná se o aktivní a vůlí ovládanou schopnost tvůrčí produkce jako jednoho z elementárních 

psychologických potenciálů člověka. Lidská tvořivost se projevuje nejen v interakci člověka s 

prostředím, ale i ve „vnitřním životě“ jedince (Němec, 2004). Charakteristické pro předškolního 

pedagoga je,  že  hledá nové kreativní přístupy ve vzdělávání. Aplikuje metody a postupy v 

rámci vzdělávacího procesu takové, které vedou děti k optimálnímu rozvoji kompetencí dětí v 

souladu s výchovnými a vzdělávacími cíli. Jestliže chce pedagog rozvíjet kreativitu u dětí, musí 

děti neustále uvádět do nových, jim neznámých situací. Sternberg (2006, s. 90) uvádí, že 

„kreativita je podle investiční teorie z velké části rozhodnutí. Pohled na kreativitu jako 

rozhodnutí naznačuje, že kreativitu lze rozvíjet. Student je totiž více kreativní, pokud věří, že 

za rozhodnutí být kreativní bude odměněn, a ne potrestán Chcete-li být kreativní, musíte se 

nejprve rozhodnout generovat nové nápady, analyzovat je a prodávat ostatním. Jinými slovy, 

osoba může mít syntetické, analytické nebo praktické dovednosti, ale nemůže je aplikovat na 

problémy, které potenciálně zahrnují kreativitu“. Předškolní tvořivý pedagog podporuje děti 

maximálně v rozvoji jejich kreativity a zároveň samostatnosti v tvořivém edukačním procesu. 

Ucelené pojetí koncepce a metodiky tvořivých činností postavených na aktivitě, samostatnosti 

a tvořivosti dětí jsou nejdůležitější platformou předškolního vzdělávání. Nové přístupy k 

otázkám kreativity, zejména k jejímu humanistickému chápání, připouštějí i možnost, že ne 

vždy musí být výsledkem tvořivé činnosti nový produkt, ale že jde v podstatě o zážitek při 

tvořivých aktivitách, který obohacuje dítě novými a hodnotnými citovými prožitky. Zážitek či 
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vlastní zkušenost člověka tedy lze považovat za „produkt“ tvořivé činnosti (Zelinová a Zelina, 

1997). Významně toto platí u tvořivé dramatiky v předškolním vzdělávání, kde může být 

nabízen její obrovský potenciál, který se může stát důležitou součástí edukačního systému. 

Mateřské školy jsou otevřené tvořivé dramatice a jejímu uplatňování v nejrůznějších 

podobách a prvcích. Tvořivá dramatika ať už jako systém, strategie, princip nebo prostředek 

může prostupovat všemi činnostmi a každodenními aktivitami. Záleží na pedagogovi, zda prvky, 

metody a techniky tvořivé dramatiky využije v práci s dětmi a zda se mu podaří je propojit s 

ostatními metodami a činnostmi tak, aby prolnuly celým děním a životem dětí ve třídě 

mateřské školy, a vytvořilo se příznivé klima a prostředí pro uplatnění tvořivé dramatiky 

v předškolním vzdělávání. Podhájecká (2008) říká, že v zájmu předškolního pedagoga je učit 

děti prostřednictvím hry a kvalitně je připravit do dalších životních etap.  

Progresivita tvořivé dramatiky spočívá v tom, že její filozofie přinesla respektování 

osobnosti člověka, otevřenost a důraz na sebepoznávání. Potenciál tvořivé dramatiky dává 

dětem prostor k toleranci, empatii, vybízí ke spolupráci a aktivnímu jednání. Dítě si při hrách 

v roli „na někoho“ a „na něco“ rozvíjí kognitivní schopnosti, dovednosti a návyky, které jsou 

základem k vytváření postojů a uvědomování si vlastního já. Prostřednictvím tvořivé dramatiky 

si dítě kultivuje svou osobnost. Významní odborníci zabývající se tvořivou dramatikou (např. 

Bečvářová, 2015; Machková, 2022; Novotný, 2021; Nádvorníková, 2014; Svobodová a 

Švejdová, 2011) uvádějí, že cílem je rozvíjet osobnost v tvořivosti, vnímavosti, citlivosti, 

empatii, v rozhodování a jednání svobodně a zároveň odpovědně. K tomu je potřebná 

netradiční zajímavá motivace a evokace, která probouzí k činnosti a vytváří zájem o hru a 

tvořivou aktivitu. Základem úspěšné edukace je projevené nadšením pedagoga, který pozitivně 

stimuluje a naladí děti. Při všech činnostech následně vládne přátelská atmosféra, založená na 

vzájemném porozumění, partnerství a důvěře. Naplňuje se princip hry se vstupem do rolí ve 

fiktivní hře „jako“ a svobodné rozhodování dětí. Při improvizaci v roli řeší dítě problém a 

pedagog ho nechává vymýšlet, tvořit, hledat návrhy řešení a zkoušet i vícekrát s dodržováním 

pravidel, které si vytvořily děti. Děje se tak v duchu konstruktivistického přístupu na rozdíl od 

situací, kdy je pedagog hlavním aktérem v pojetí transmisivního přístupu a celou situaci řídí a dává 

návrhy řešení sám. Tímto způsobem nevzniká prostor pro rozvoj kreativity dítěte, které by 

dokázalo samostatně a přímo v rolích jednat a konat, tzn. řešit „svůj život“ ve hře 

„nanečisto“ s uplatněním metod a technik tvořivé dramatiky. Jeho vstupování do rolí s 
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improvizací, která je vyjádřením tvořivosti, napomáhá k vyššímu skóre kreativity (Machková, 

2022, 2017; Polínek, 2015; Bečvářová, 2015) u dětí ze tříd, kde se uplatňuje tvořivá dramatika.  

Aplikování tvořivé dramatiky v předškolním vzdělávání je zaměřené prvoplánově na 

rozvoj kreativity v osobnostním rozvoji dítěte. Motivace a evokace probouzí děti k aktivní 

činnosti, startuje nadšení a udržuje jejich zájem o tvořivou aktivitu neboli hru. 

Tvořivý učitel svou vlastní kreativitou dokáže podpořit rozvoj tvořivosti dětí ve hře a při tom 

má na paměti zásady pro podporu tvořivého myšlení (Fichnová a Szobiová, 2007): 

 nehodnocení činnosti – nevyjadřujeme negativní hodnotící názor, ale více 

chválíme a podporujeme; 

 dobrovolnost – vstoupení do činnosti – hry z vlastního zájmu a chtění, s vnitřní motivací, 

neúkoluje se a nesoutěží    

 potěšení z hry – hra vede k těšení se, spokojenosti, dobré náladě a dalšímu objevování, 

hledání a experimentování ve hře; 

 bezpečí – domlouvají se pravidla pro bezpečí dětí a vytváří se atmosféra respektování, 

ne strachu (například ze zkoušení);  

 humor – uvolňuje napětí a přináší podporu v kreativní činnosti;  

 pochvala – oceňuje se snaha dětí a podpoří se i ne příliš originální – kreativní nápad; 

 hra – všechny činnosti dětí mají být hra.  

Tvořivá dramatika má obrovský potenciál a je vhodnou inspirací k tomu, jak obohatit 

předškolní vzdělávání a intenzivně podpořit rozvoj kreativity dětí. K tomu velmi vydatně 

pomáhá hra, když si děti hrají a je v mateřské škole podpora schopnosti hrát si a chtít si hrát s 

dětmi. Hra je nejdůležitější a nejpřirozenější činností dětí (např. Gray, 2020; 2018 a; 

Opravilová, 2016; Suchánková, 2014; Smidt, 2011; Koťátková, 2005) a podporuje aktivity 

zaměřené na rozvoj tvořivosti (blíže kapitoly 4 a 5). Zaujal nás také podnětný názor Roberts 

(2018, s. 79), která vysvětluje, že kreativní pohyb pomáhá energetizovat tělo pro tvůrčí hry a tato 

činnost je dobrým zdrojem tělesné aktivity a obecně podporuje zdravé bytí. Tvořivá dramatika 

svým potenciálem podporuje kreativní pohybové aktivity rozvíjející tělesnou inteligenci, známou 

též jako inteligenci kinestetickou, která prohlubuje schopnost ovládat pohyby svého těla a 

obratně manipulovat s objekty pro expresivní i cílené účely a zdokonaluje jemné a hrubé motorické 

dovednosti (Gardner, 1999). Vzdělávání je posíleno díky zapojení těla do procesu učení. V kontextu 

s rozvojem Gardnerových inteligencí se předpokládá využití integrovaného přístupu, aktivizují 
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cích metod a technik tvořivé dramatiky, které se zaměřují na rozvoj osobnosti dítěte ve hře 

(často dramatické), na rozvoj samostatnosti, aktivity, otevřenosti a tvořivosti s respektováním 

osobnosti. Můžeme říci, že se jedná o intenzivní a zároveň velmi přirozené integrované učení 

s přímým prožitkem v duchu odkazu Jana Amose Komenského (Uhlířová, 2003), který říkával, 

že co patří k sobě, je potřebné a že se očekává učit se v souvislostech, ve vzájemné 

podmíněnosti, v celku neboli jednotě. Tvořivá dramatika podpoří rozvoj tvořivých schopností 

u dětí v mateřských školách tím, že nabízí každodenní příležitost a kdykoliv může dojít k 

uplatňování a rozvíjení tvořivých přístupů, k využití metod a technik tvořivé dramatiky 

zaměřených na praktickou činnost, rozvoj aktivity a tvořivého myšlení. 

Předškolní pedagog vstupuje také často do rolí a má tak možnost vrátit se do dětství, 

do nejhezčího období lidského života. Nepovažuje hru s dětmi za ponižující, nebo snad 

zesměšňující. Učitelé mateřských škol vstupují do her dětí s citem, respektem a empatií. 

Většinou se nechávají dětskou hrou a tvořivou atmosférou unášet. Tvořivá dramatika jim 

umožňuje vstup do role a hry dětí vést tzv. „zevnitř“ a to znamená v roli, která mu umožní rozvést 

děj, situaci nebo pozměnit děj hry. Kreativní pedagogy je třeba oceňovat, aby se podpořila jejich 

originalita v podobě nečekaných nápadů, netradičních podnětů a nových námětů v edukačních 

hrách a činnostech.  

V tvořivé dramatice je akcent kladen na vzájemné působení osob neboli na jejich 

interakci v situacích. Předpokladem k tomu je „dramatická situace“ gradující a vyúsťující do 

konfliktu neboli neshod, obtíží, problémů aj. Hráč, který má řešit tyto problémy, si vybírá z 

několika možností, názorů, postojů, které vzbuzují výrazné emoce. Proto jsou tyto zážitky a 

prožitky emocionálně více zbarvené a na základě zkušeností zůstávají v paměti déle. Podle 

Hlavsy (1986, s. 65) je problém již s připravenou situací, v níž je formulován cíl. Proces hledání 

řešení řídí pedagog. Za kreativní podněty se považují náměty či pobídky. Kreativní podněty se 

stávají postupně situacemi problémovými, jsou formulovány jako problémy a popřípadě i 

řešeny. V tomto případě cíl nemusí být formulován dopředu. Pro pedagoga v mateřské škole 

je nejdůležitějším faktorem ve výchovně vzdělávacím procesu vhodný výběr metody. V tvořivé 

dramatice se počítá se spoluprací, skupinovou prací, vzájemným sdílením, a hlavně rozvojem 

kreativity.  

Pedagog vytváří ve třídách mateřských škol prostor pro využití tvořivé dramatiky, 

umožňuje sezení v kruhu, které je pro reflektivní sdílení a uplatňování prvků, metod a technik 
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tvořivé dramatiky zásadní. Prostředí třídy se člení například pomocí paravanu nebo jiných 

vhodných předmětů a rekvizit. Děti potřebují podněty, originální náměty a nápady k nadšené 

spolupráci. Pedagog připravuje široké spektrum rekvizit v podobě látek, klobouků, kostýmů, 

rytmických nástrojů a nejrůznější materiál, který podpoří rozvoj hry a kreativity u dětí. 

Grimmer (2018, s. 67) potvrzuje naše doporučení, když říká, že dospělí by měli poskytovat 

bohaté a stimulující prostředí se spoustou příležitostí k průzkumu, objevování a zábavě. V 

mateřských školách se prostory uzpůsobují tak, aby mohly v dětech iniciovat tvořivé nápady. 

Děti se zapojují do hry z vlastního popudu a oplývají vědomostmi a dovednostmi, které dokáží 

aplikovat. Přesně v tomto pojetí dokáže vytvářet tvořivá dramatika potřebný prostor pro jejich 

Tvořivá dramatika je považována za „náboj“ neboli nadšení a za integrující didaktický prostředek, 

který v předškolní edukaci prostupuje všemi dostupnými vzdělávacími oblastmi a plní 

jednomyslně způsob aktivizující a činnostní. Funguje jako osvěžení a další motivace pro práci, nebo 

naopak jako uvolnění a prostředek pro snadnější zapamatování nebo pochopení určitých jevů a 

faktů, které vedou k rozvoji klíčových kompetencí. V schématu na obrázku 2 je zobrazený zájem 

pedagoga o tvořivou dramatiku a gradace v edukaci prostřednictvím tvořivé dramatiky, která 

integruje a využívá nejdůležitější aspekty a znaky charakteristické pro tvořivou dramatiku 

v předškolním vzdělávání v intenzivním působení na rozvoj kreativity dětí a pedagoga 

samotného (viz schéma na následující straně). 
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Obrázek 2 Působení tvořivé dramatiky prostřednictvím pedagoga na dítě. (Zdroj: vlastní zpracování)    
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Prostředků, které jsou inspirující v rámci tvořivé dramatiky, je celá řada a do edukace 

mateřských škol se velmi hodí, protože přinášejí především přirozenost, svobodný projev a 

ztrátu vnitřního napětí, práci s příběhem, přímý prožitek a vstup do fiktivních světů, které lze 

kdykoli opustit (Machková, 2022; Bláhová, 1996). Akcentují a dodržují klíčové aspekty a 

schopnosti, kterými jsou zkušenost, představivost, fantazie, obrazotvornost, imaginace. O tyto 

schopnosti dětí je třeba se opřít a vytvářet tím předpoklady pro herní jednání, kde má fantazie 

významný dopad v předškolním období (Nádvorníková, 2022; Mertin, 2011). Tvořivá dramatika 

dává dítěti zároveň prostor pro empatii, emoce, toleranci a zajímavé originální řešení situací. 

  

Podpora rozvoje emocí prostřednictvím tvořivé dramatiky 

Tvořivá dramatika je jedinečná v tom, že zcela přirozeně umožňuje a podporuje 

emocionální rozvoj všech zainteresovaných. Svým pojetím, filozofií, principy, systémem, 

metodami a technikami dává emocím prostor a umožňuje podporu rozvoje emocionální 

inteligence. Jako největší podpora se to může projevit v dramatických hrách (Novotný, 2021), 

kde se stupňuje napětí do konfliktu, střetu zájmů a krize, přičemž tento proces vyvolává velké 

emoce. Vstupem do role dochází k poznávání, zvládání citů a porozumění jim. Tvořivá 

dramatika má bohatý potenciál, který pomáhá z dítěte vychovávat citově bohatého člověka. 

Emoce mají velký vliv na naši inteligenci při přemýšlení a jednání v rolích a v situacích. 

Když máme dobrou náladu, jednáme a konáme s větším nadšením, volností, nadhledem a více 

kreativně. Když dítě cítí napětí, úzkost, strach (například se obává, že si ho maminka 

odpoledne z MŠ nevyzvedne), bere tato emoce dítěti určitou kapacitu jeho operační paměti, 

a zanechává ho tak doslova s nižší inteligencí a bezradným. Souvislost mezi představivostí a 

emocionálním vývojem vystihuje Duffy (2006, s. 68) v Golemanově (1997) emoční inteligenci 

a podstatu vidí ve schopnostech naladit se na ostatní a vcítit se do nich. Bez představivosti 

se nepodaří nahlížet do zkušeností ostatních a odhadovat, co cítí nebo si myslí. Spolupráce dětí 

podporuje pocit sebeúcty a vzájemné oceňování a tato oblast vzdělávání podporuje rozvoj 

sebevědomí, vrozených dispozic a postojů. Tvořivost je v předškolním věku dítěte založená 

na dětské zvědavosti (Nádvorníková, 2014) a uplatněním tvořivé dramatiky nebo také 

výtvarné dramatiky (Bečvářová, 2015) se podporuje pozitivní přístup k novému poznání, 

prožívání a zkušenostem. Děti jsou rády zapojené do pohybových činností (Svatošová, 2022), 

jsou schopny samostatně vybírat z nabídky zdrojů a užívat je. Prostřednictvím tvořivé 
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edukace podpořené tvořivou dramatikou mohou ještě více rozvíjet samostatné řešení 

problémů, plánování, soustředění a vidění souvislostí v hravém učení. 

Na emočním základu stojí respekt k dítěti, k jeho individualitě, schopnostem a tvořivým 

dovednostem. Místo vyhodnocování dětského výkonu, srovnávání dětí mezi sebou a 

soutěžení, je důležitější zaměřit pozornost v mateřských školách na rozvoj emoční a sociální 

inteligence, protože emocionální stabilita je nejdůležitější pro psychickou pohodu dítěte a jeho 

rozvoj sociálních dovedností. 

V prostředí mateřské školy, kde se uplatňuje v edukaci tvořivá dramatika, je 

podporován sociálně-emoční rozvoj dětí (Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023). 

Vytváří se také prostor pro citový vztah učitel – dítě a na jejich vzájemné důvěře, na interakci 

a rovnosti ve vztahu je založený úspěšný osobnostní a sociální rozvoj dítěte. Pokud budeme k 

dítěti přistupovat s pokorou a vstřícností jako k jedinečné a neopakovatelné lidské bytosti, 

budeme blahodárně rozvíjet jeho emocionální rovinu osobnosti.  

K nejvýznamnějším osobnostním kvalitám pedagoga patří emocionální a sociální 

zralost. Na mysli máme především schopnost sociální percepce, empatii, vnímání signálů, 

které vypovídají o vnitřních i vnějších charakteristikách druhého člověka, o vztazích mezi dětmi 

a pedagogem v dané skupině. Na základě vznikajícího a podporovaného skupinového cítění a 

percepce připravuje pedagog další edukační strategie nejvhodnější pro rozvoj a vývoj skupiny, 

pro příjemnou, radostnou atmosféru a pro přínosný průběh dramatických her a činností. 

Na základě uváděných aspektů se zamýšlíme v následující podkapitole nad profesní 

přípravou předškolních pedagogů, která může být obohacena o tvořivou dramatiku. 

 

2.2.1 Pohled na profesní přípravu pedagogů obohacenou o tvořivou dramatiku  
 

Profesní příprava se může zaměřit na větší podporu rozvoje kreativity u předškolních pedagogů 

tím, že bude obohacená o předměty z koncepce tvořivé dramatiky. Studenti se budou učit více 

myslet a konat kreativněji. V rámci profesní přípravy studentů je potřebné diskutovat o tom, 

zda konvenční školní vzdělávání systematicky nediskriminuje děti s kreativními a praktickými 

přednostmi (Sternberg, 2006, s. 93; Sternberg a Williams, 1996). Dále je třeba zvažovat, na co 

tvořivý učitel klade důraz při hodnocení představ o kreativitě dětí ve třídě. Motivací k přemýšlení 

nad vzděláváním byly signály, že systémy ve většině škol výrazně inklinují k tomu upřednostňovat 

děti se silnými stránkami paměti a analytickými schopnostmi. A právě tvořivá dramatika může 
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pomoci k větší kreativitě, zvláště proto, že je více zaměřená na improvizaci a upřednostňuje 

flexibilní originální řešení.  

Pro předškolní vzdělávání v kontextu s tvořivou dramatikou přinášíme náhled na rozdělení 

potřebných profesních kvalit v podobě schopností učitele, které Pavlovská (2003) rozdělila do 

dvou kategorií: „Učitel a jeho schopnosti“ a „Učitel tvořivé dramatiky a jeho schopnosti“ na 

základní škole. Porovnání v následující tabulce 1 vede k zamyšlení nad učitelskou profesí 

obohacenou o tvořivou dramatiku.  

Tabulka 1 Porovnání nejdůležitějších schopností pedagoga a pedagoga tvořivé dramatiky (převzato z Pavlovská, 2003)  

Pedagog Pedagog tvořivé dramatiky 

 umí komunikovat s lidmi  má rozvinutou schopnost empatie 

 má pozitivní vztah k lidem  má rozvinutou tvořivost a imaginaci 

 má vytvářet přátelskou atmosféru  projevuje hravost 

 má všeobecný kulturní zeměpisný   
       a politický přehled 

 je ochotný přijímat nové podněty 

 projevuje odbornost a morální 
způsobilost 

 má neautoritativní přístup k dětem 

 má znalost efektivních metod 
vyučování 

 má cit pro temporytmus a prostor 

 projevuje citlivost při hodnocení 
výkonu žáka 

 umí naslouchat 

 je zodpovědný 
 

 umí jasně a srozumitelně sdělovat 
 

 umí pracovat koncepčně a 
systematicky 

 má jistou míru dramatického talentu 

  umí pracovat koncepčně a 
systematicky  

 

  je zodpovědný  

 
Rozdělení schopností v uvedených rovinách zůstalo pro edukaci inspirativní z doby, kdy 

byl na základní školy zaveden samostatný předmět dramatická výchova (vedle výchovy 

hudební, výtvarné a tělesné).11 Pro pedagoga v předškolním vzdělávání mohou být uváděné 

schopnosti motivující a reflektující zároveň. A jsou-li jeho schopnosti rozšířené vlivem aspektů 

tvořivé dramatiky, tak se ukazuje evidentní akcent na rozšířenou odbornost v profesi 

                                                           
11 Dramatická výchova byla zařazena do seznamu předmětů na základní škole, když si škola zvolila Projekt 

neboli koncepci „Obecná škola“ nebo „Občanská škola“, vznikající po roce 1990. 
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předškolního pedagoga. Konkrétně je vzdělávání více zaměřené mimo jiné na rozvoj 

následujících schopností: 

Tvořivost 

 pohotové reagování, 

 navrácení činností zpět k vytyčené linii, 

 činnosti, hry plné prožitků, nových zkušeností. 

Práce s hlasem 

 barva hlasu (motivace, navození situace, charakterizace postavy, nálady), 

 schopnost vést rozhovor, diskuzi, vysvětlovat pravidla her. 

Empatie 

 „To, co nejsi schopen udělat sám, nechtěj po ostatních.“ 

Nadšení 

 opravdovost, 

 zaujetí pro věc → vyvolání stejné reakce jako předmět ve studiu.  

Hravost 

 neustálé přijímání, zpracovávání a zkoušení nových podnětů, 

 zvládání elementů režijní práce, 

 herecké a dramaturgické dovednosti, práce s prostorem, temporytmem, dramatickou 

situací, hudbou, scénou, 

 znalost teorie dramatu a divadla, 

 koncepční a systematická práce. 

Pedagog s využitím tvořivé dramatiky v mateřské škole má disponovat (v podrobnějším 

rozpracování aspektů) dalšími schopnostmi: 

 respektování osobnosti dítěte, 

 stanovování hranic, 

 partnerský přístup, 

 skupinová citlivost, 

 důvěra, 

 přijímání role ve hře (pokud mají děti zájem o společnou hru a vyzvou učitele k 

interakci), 
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 improvizovat, 

 hrát si s dětmi, 

 využívat práce s loutkou a hlasem (Pavlovská, 2003). 

Zmíněné schopnosti mají elementární význam v profesní přípravě. Jejich rozvoj a 

uplatňování v předškolním vzdělávání jsou předpokladem k rozvoji kreativity u pedagogů a 

kvalitě v jejich vzdělávání v tvořivé dramatice. 

Předškolní vzdělávání v mateřských školách v duchu tvořivé dramatiky očekává 

předškolního pedagoga, který dokáže potenciál tvořivé dramatiky uplatňovat kompetentně, 

přirozeně a se zájmem. Z uváděných a dalších skutečností jsme přesvědčeni, že každý 

předškolní pedagog by měl mít vysokoškolské vzdělání minimálně na bakalářské úrovni, a 

nejlépe na magisterské úrovni. 

V současném vzdělávacím systému se pedagogické fakulty připravující budoucí 

pedagogy mateřských škol zabývají průběžnou inovací koncepcí, metod, přístupů a postupů, 

jak vzdělávat děti ve spojitosti s rozvojem tvořivosti. Základní rysy přípravy je potřebné 

definovat jako interaktivní požadavky, kterými se má řídit předškolní pedagog s akcentem 

na rozvoj kreativity. Zelinová (2004, s. 112) apeluje na to, aby se sociálně-psychologické 

výcviky, které jsou významnou částí tvořivě-humanistické výchovy, staly součástí vzdělávání 

a výchovy, a aby se staly organickou součástí i celoživotního vzdělávání učitelů. Ve velké míře 

se to ukazuje v zaměření pregraduální přípravy budoucích pedagogů, kde se akcentuje rozvoj 

tvořivosti a emocionálnosti.    

Pedagog je nejdůležitějším činitelem v procesu tvořivého vzdělávání. Jak bylo výše 

uvedeno, vzdělávat a vychovávat děti k tvořivosti může jen tvořivý učitel, který zná teorii 

tvořivého vzdělávání, zná metody i překážky rozvoje tvořivosti, umí využívat správně 

prostředky na cestě k rozvoji tvořivosti (Pecina, 2008). Pedagog tvořivé dramatiky počítá s 

jejím obrovským potenciálem, který vyžaduje potřebný čas pro plánování, a především pro 

realizaci a důležitou reflexi. Tvořivou dramatikou můžeme rozvíjet tvořivost dětí 

prostřednictvím jednotlivých metod, technik, prvků a činností. 

Rozvíjení kreativity u pedagogů na základě tvořivé dramatiky předpokládá připravit 

vnitřní strukturu učení dospělých. Inspirace může proběhnout prostřednictvím modelu 

tvořivé přípravy pedagogů s návrhem kreativního studia v Modelu tvořivého vzdělávání 

učitelů v tvořivé dramatice. 
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Obrázek 3 Model tvořivého vzdělávání učitelů v tvořivé dramatice (Zdroj: Somers, 2002, nečísl.). 

 
 

Doporučený postup zobrazený na obrázku 3 se uskutečňuje ve výuce předmětů 

zaměřených na tvořivou dramatiku v programu profesní přípravy studentů oborů Učitelství 

pro mateřské školy a Předškolní pedagogiky na PdF UHK. Tvořivá dramatika pomáhá připravit 

studenty na budoucí profesi pedagogů v mateřských školách.  

Následující tabulky uvádí přehled předmětů, které absolvují studenti v rámci profesní 

přípravy v kontextu s tvořivou dramatikou na Pedagogické fakultě UHK. 

Tabulka 2 prezentuje předměty, které jsou zakomponovány do studijního programu 

bakalářského studia oboru Učitelství pro MŠ.12 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
12 Příkladem je ukázka studijních programů, kdy jsou předměty tvořivé dramatiky součástí 

bakalářského studijního programu oboru Učitelství pro MŠ a navazujícího magisterského oboru 

Pedagogika předškolního věku na PdF Univerzity Hradec Králové. 
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                             Tabulka 2 Předměty související s tvořivou dramatikou v bakalářském programu. 
                                                                                                                            (Zdroj: vlastní zpracování)    
 

Předmět Ročník Semestr 

Osobnostně sociální výcvik 1 ZS 

Tvořivá dramatika – improvizace 1 ZS 

Hra a předškolní vzdělávání 1 LS 

Projektování v mateřské škole a tvořivá dramatika 2 ZS 

Technika řeči a práce s literárním textem v TD 2 ZS 

Integrované učení hrou a činností 2 LS 

Projektová praxe 2 LS 

Komunikace školy s rodinou 3 LS 

 

V následující tabulce 3 jsou uvedeny předměty, související s tvořivou dramatikou, které jsou 

zařazeny do studijního programu navazujícího magisterského studia oboru Pedagogika 

předškolního věku na PdF UHK. 

 
                           Tabulka 3 Předměty související s tvořivou dramatikou v navazujícím magisterském programu.   
                                                                                                                                                  (Zdroj: vlastní zpracování)    

Předmět Ročník Semestr 

Komunikace s dítětem 1 ZS 

Předškolní pedagogika s didaktikou 1 1 ZS 

Mravní výchova v předškolním věku 1 LS 

Předškolní pedagogika s didaktikou 2 1 LS 

Metody a techniky tvořivé dramatiky v MŠ 1 1 LS 

Metody a techniky tvořivé dramatiky v MŠ 2 2 ZS 

 

Předměty tvořící základ v profesní přípravě předškolních pedagogů jsou koncipovány 

tak, aby na sebe navazovaly obsahově a gradovaly v kontextu s problematikou tvořivé 

dramatiky. Budoucí předškolní pedagog se tak posouvá v osobnostním a sociálním rozvoji, 

získává poznatky a praktické zkušenosti z potenciálu tvořivé dramatiky a zároveň se snaží o 

aplikaci v edukaci s dětmi předškolního věku.  

Studium se zakomponováním tvořivé dramatiky do koncepce neboli studijního 

programu, předmětů přináší akcent na motivaci a propojování s předškolní pedagogikou a 

profilem absolventa, který dokáže uplatnit tvořivou dramatiku v předškolním vzdělávání.  

Prezentující potenciál se uskutečňuje přímo v interaktivním vzdělávání a spěje k vyhodnocení 
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účelnosti, variabilnosti a integritě. V tvořivé dramatice se klade důraz mimo jiné na reflexi a 

sebereflexi a můžeme vidět, že prováděná zpětná vazba koresponduje s návrhy nových rolí 

učitelské profese (např. Spilková, 2020). Na základě hlubšího poznání tvořivé dramatiky 

můžeme konstatovat, že její potenciál přispívá pozitivně k profesní přípravě a aktuálnímu 

profilu předškolních pedagogů mateřských škol.  

Propojování tvořivé dramatiky, hry a kreativity v přípravě na profesi předškolního 

pedagoga zcela přirozeně a motivačně působí na podnětné edukační prostředí vhodné pro 

vzdělávání dětí v předškolním věku.  

K rozvoji kreativity dětí a pedagogů v předškolním vzdělávání přispěje uvědomění si 

společných znaků tvořivé dramatiky a předškolního vzdělávání, které byly vytvořeny na 

základě porovnání obou oborů (Hornáčková, 2020). 

 

2.3 Společné znaky tvořivé dramatiky a předškolního vzdělávání  
 
Kapitola byla napsána se záměrem upozornit na souvislosti, které nejsou tak často 

prezentované a odborně podložené jak v předškolní pedagogice, tak v problematice 

dramatické výchovy neboli tvořivé dramatiky. Byla zvažována jejich podstata, která v obou 

problematikách rezonuje a pro děti a pedagogy je přirozená, vede k pochopení a nacházení 

společného uplatnění, a hlavně vede k efektivní aplikaci v předškolní edukaci.  

Integrace obou disciplín vytváří spojení, které si zaslouží pozornost a které je možné 

demonstrovat na společných znacích. V exaktních vědách lze charakterizovat a přiblížit obsah 

a integrovaný přístup v podobě tvořivé dramatiky na působení pedagoga, který ho uplatňuje 

v předškolním vzdělávání a pozitivně ovlivňuje dítě v mateřské škole. 

Na základě porovnávání elementárních principů obou disciplín jak tvořivé dramatiky, 

tak předškolního vzdělávání byl vytvořen (autorkou práce) seznam společných znaků:  

respektující a přívětivá atmosféra – setkání se nese v pojeí vlídnosti a vzájemné úctě;  

kreativita – tvořivé myšlení, představivost, experimentování, fabulace; 

hra – hravá činnost plná zážitků, dobrovolnosti a hry „na něco“, „na někoho“; 

fikce – nereálná představa, vymyšlená situace, problém plný fantazie a neskutečna; 

emoce – řeč emocí, projevující se dobrou náladou, gradující radostí, štěstím nebo 

projevující se rozčilením, smutkem, strachem; 
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empatie – vzájemná pomoc a všudypřítomná ohleduplnost; 

zážitkové učení; 

volnost, spontánnost, svoboda; 

samostatnost – sám se rozhodnu (bez nucení a manipulace); 

odpovědnost – za své jednání, činy; 

důvěra – podpora vztahu učitel-dítě převedena v bezpečí a jistotu; 

respektující klima – demokratické a humánní, učitel a  dítě jsou si rovni; 

nesoutěživé prostředí – bez pokynů na čas, bez povzbuzování, předhánění se a rivality; 

skupinové cítění – naladění se na spoluhráče – partnertství, sociální učení; 

spolupráce – kooperace ve skupinách, spolupodílení se; 

vstup do role – „nejsem to já“ – v zástupné roli se zkouší jednání v situaci, dopad 

rozhodnutí, chování, ale i odvaha; 

řešení problémů v rolích – samostatné jednání v rolích, rozhodování dítěte ne ve dvojici 

nebo ve skupině, učení řešení problémů; 

komunikační schopnosti – podpora rozvoje komunikativních schopností a dovedností; 

etické hodnoty – férovost, přirozený vliv na rozvoj etických kvalit člověka, důležité je s   

dětmi diskutovat o hře a jejích pravidlech, hra umožňuje hlubší morální úsudek; 

podpora životní energie – živost dítěte je samozřejmostí; 

sebereflektující klima – sebepoznávání, sebepozorování, sebehodnocení,  

seberegulace;   

reflexe – ohlížení se za prožitou situací, zážitkem, jde o vyhodnocování prožitku, pro  

předškolní děti ze začátku náročné, ale postupně dokáží hodnotit s popisem zážitku 

(nejdříve výtvarně a posléze slovně a gesty); 

konstruktivistický přístup13 – předpokládá aktivitu dětí, skupinovou práci, samostatné 

řešení problémových situací a učitel je poradcem, facilitátorem, průvodcem, režisérem; v 

edukaci se respektuje třífázový model učení. V tvořivé dramatice se dodržuje podobný 

model pro strukturu lekce, který obsahuje rozehřátí, soustředění a reflexi; 

                                                           
13Konstruktivistický přístup (opak je transmisivní přístup) vznikl jako pedagogický směr druhé poloviny 20. století 
a zdůrazňuje aktivní úlohu člověka, význam jeho vnitřních předpokladů, důležitost jeho interakce s prostředím a 
společností. Pedagogika v konstruktivistickém pojetí ve výuce prosazuje řešení problémů ze života, tvořivé 
myšlení, práci s dětmi ve skupinách, méně teorie a drilu (Hartl a Hartlová, 2015). 
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vedení hry – a) „z venku“ – sleduje, vytváří podmínky, diagnostikuje, b) „zevnitř“ – učitel je 

partnerem ve hře a zároveň je v roli, na které se s dětmi dohodne nebo ho děti do role 

nominují, ale zásadně nepřehrává, neukazuje, nemanipuluje dětmi; 

přirovnání TD k „výchově k harmonii“14 – podle Antona Rehlingena přístup ve 

vzdělávání, obsahové spojování disciplín, které je zcela přirozeně laděné v určitém 

tématu (tematickém celku) či problému (projektu), v příběhu nebo pohádce s možností 

doporučení struktury dramatické hry (dramatu); 

pojetí a systém – tvořivé dramatiky odpovídá specifikám RVP PV; 

integrovaný přístup – ve vzdělávání, obsahové spojování disciplín, které je zcela 

přirozeně laděné v určitém tématu (tematickém celku) či problému (projektu), v 

příběhu nebo pohádce s možností doporučení struktury dramatické hry (dramatu); 

spojování problematik z pedagogických a psychologických pohledů, etiky, dobra, 

estetična a krásna do hloubky v duchu řecké kalokagathie.15 

Předpokladem k intenzívnímu působení tvořivé dramatiky je pedagogem vytvořená 

pozitivní atmosféra ve třídě a celkově udržované humánní klima v duchu „dílny lidskosti“, ve 

kterém se projevuje citlivá a tvůrčí osobnost pedagoga jako dobrého člověka, který společně 

s dětmi spoluvytváří láskyplné klima pro děti ve třídě mateřské školy.    

Tvořivá dramatika a předškolní vzdělávání korespondují zároveň s aktuálními 

pedagogickými principy (např. Šimoník, 2005), kterým se ve svých publikacích věnuje řada 

pedagogů (např. Syslová et al., 2019; Průcha, 2016; Šmelová, 2004; Jůva et al., 2001 a další). Po 

roce 1989 se v naší zemi postupně začal měnit vzdělávací systém a spolu s ním i postoj k dětem. 

Na základě těchto změn se začaly formovat nové pedagogické principy, které platí i pro systém 

tvořivé dramatiky.  

Společnými znaky obou systémů byla podpořena jejich integrující podstata a smysl v 

                                                           
14 Anton Rehlingen jako první učitel Dětské opatrovny v Trnavě nazval předškolní vzdělávání krásnou „zábavou“. 
Doporučoval např. myšlenku, že je potřebné „vzbudit v dítěti cit krásna, který je pěstounkou ducha“. Společně s 
Terezií Brunswickovou vytvořili „výchovu k harmonii“, která představovala upřímný, laskavý přístup k dětem, 
emocionálnost a integrovaný obsah učiva v podobě příběhu, pohádky. Na počest 170. výročí vzniku Dětské 
opatrovny v Trnavě zorganizovala autorka této monografie dne 1. 11. 2002 mezinárodní vědeckou konferenci s 
názvem „Detská opatrovňa v Trnave a jej výchova k harmonii“ pod záštitou rektora Trnavské univerzity. Při této 
příležitosti se uskutečnilo slavnostní odhalení pamětní tabule na budově bývalé Opatrovny v Trnavě, ve které 
působil Anton Rehlingen (Hornáčková a Kollárová, 2002). 
15 Kalokagathia je pojem, který vyjadřuje antické přesvědčení, že krásné a dobré neboli krása a ctnost patří k sobě 
a mají mnoho společného. Při aplikaci na člověka je tím vyjádřen ideál harmonického souladu a vyváženosti 
tělesné i duševní krásy, dobroty, ctnosti a statečnosti (Šíp, 2008). 
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prospěch předškolní pedagogiky. Tvořivá dramatika a předškolní vzdělávání mají svým 

pojetím k sobě velmi blízko, protože jejich systémy se propojují a uváděné společné znaky 

korespondují v té nejpřirozenější podstatě. Zároveň se mohou stát stimulem a základní 

doménou k vytváření příznivého edukačního prostředí v mateřských školách. Pro komplexnost 

dalšího porovnávání principů je možné nahlédnout do systému tvořivé dramatiky (viz kapitola 

2.1), kde byly uvedeny principy tvořivé dramatiky podle Machkové (2018 a) a mohou být pro 

předškolní vzdělávání a poznání tvořivé dramatiky obohacením. Při realizaci tvořivé 

dramatiky s dětmi v mateřské škole se nabízí srovnání s RVP PV a jeho hlavním pojetím, které 

vychází z hodnot vyjmenovaných a prezentovaných jako společné znaky tvořivé dramatiky a 

předškolního vzdělávání. Vycházejí z plnění nejzákladnějších dvou cílů tvořivé 

dramatikykteré již byly uvedeny, a těmi jsou osobnostní a sociální rozvoj člověka. Volně 

navazují na model osobnostně orientované předškolní výchovy,16 který vytvořila Opravilová 

(2002) ve spolupráci s psychologem Helusem (2009).17 Prioritou tvořivé dramatiky je sociální 

učení a emoční poznání, které v současnosti korespondují se Strategii 2030+, uváděné v úvodu 

habilitační práce. Tvořivé dramatice patří nezastupitelné místo v předškolním vzdělávání, a 

když tomu tak je, tak se stává důležitou součástí celého edukačního systému. 

Společné znaky považujeme za jedinečně udržitelné v moderním pohledu na 

předškolní vzdělávání se záměrným pozitivním vlivem na osobnostní a sociální rozvoj dítěte. 

 

Shrnutí  

Tvořivá dramatika představuje zážitkové, sociální a kooperativní učení na základě zkušeností 

z hry v rolích s potenciálem využitelným pro rozvoj kreativity v předškolním vzdělávání. Pozornost 

byla věnována její charakteristice a systému v podobě cílů osobnostního a sociálního rozvoje, 

principům, metodám, technikám a specifikům pramenících z dramatického umění. Vysvětleny 

byly názvy jako je tvořivá dramatika, dramatická výchova a další, které je možné považovat za 

synonyma. Přiblížen byl obsah tvořivé dramatiky, metody a techniky, z kterých je hra v roli 

považovaná za hlavní metodu v návaznosti na dramatickou hru a strukturované drama. 

                                                           
16 Osobnostně orientovaný model předškolní výchovy obsahuje znaky (Opravilová, 2002), které se staly doménou 
změn v přístupu a pohledu na dítě v předškolním věku po roce 1989. 
 
17 Pro předškolní vzdělávání, a hlavně pro pedagogy je přínosná publikace: Helus, Z. (2009). Dítě v osobnostním 
pojetí: obrat k dítěti jako výzva a úkol pro učitele i rodiče.  Praha. Portál. (viz seznam literatury) 
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Pozornost byla věnována tvorbě projektu, který má v systému tvořivé dramatiky podobu 

strukturovaného dramatu. 

Uplatňování tvořivé dramatiky v předškolní edukaci závisí na pedagogovi, který na 

základě vlastního rozhodnutí a zájmu využívá potenciál tvořivé dramatiky. Didaktické 

prostředky v podobě tvořivé dramatiky uplatňuje v prospěch vzdělávací nabídky v propojení s 

cíli ve smyslu integrovaného a tematicky laděného učení v příběhu, dramatu či projektu 

v kontextu s metodami, formami a specifiky předškolního vzdělávání. Na schopnostech pedagoga 

záleží, zda a jakou metodu, techniku nebo prvky tvořivé dramatiky v předškolním vzdělávání 

využije, zda lidský přístup a empatické působení vycházející z pojetí tvořivou dramatiku uplatní. 

Následně byla pozornost věnována profesní přípravě předškolních pedagogů, která 

může být inspirativní pro inovaci a změnu studijních programů vysokoškolské přípravy. 

Obsahuje předměty tvořivé dramatiky a další disciplíny korespondující s problematikou 

tvořivé dramatiky a vytváří tak podklad a podporu k většímu rozvoji kreativních předškolních 

pedagogů.  

Nadčasové je pojetí tvořivé dramatiky v duchu konstruktivistického přístupu 

korespondující s předškolním vzděláváním. Byla uvedena komparace principů tvořivé 

dramatiky a aktuálních pedagogických principů. Jejich porovnávání a aplikace v předškolním 

vzdělávání může přispět k vytváření podnětného sociálně emočního edukačního prostředí v 

mateřských školách s důrazem na prožitek dětí a samostatné získávání zkušeností. Inspirující je 

humánní a individualizované rozvíjení dítěte v předškolním věku s akcentem na rozvoj emocí 

a rozvíjení citlivosti ve skupině dětí. Společné znaky tvořivé dramatiky a předškolního 

vzdělávání prezentované na závěr kapitoly vedou k vzájemnému porovnávání obou systémů s 

nejhlavnějším znakem a tím je hra, které se podrobně věnuje následující kapitola.  
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3 Hra jako přemostění k tvořivé dramatice 

 

Předcházející kapitolu věnovanou tvořivé dramatice lze považovat za stěžejní jak v teoretické, 

tak praktické podobě, a je východiskem k výkladu třetí kapitoly, z našeho pohledu navazující a 

zabývající se hrou v předškolním vzdělávání. Hra jako dominantní činnost dítěte v předškolním 

věku souvisí s tvořivou dramatikou, protože je jejím jádrem. Proto ji lze považovat za 

přemostění mezi tvořivou dramatikou a předškolním vzděláváním. 

V kapitole si nejprve vymezíme smysl a podstatu hry dětí v předškolním vzdělávání, 

zamyslíme se nad výzkumy mnohých odborníků z pedagogických a psychologických oborů, 

které se zabývají dětskou hrou a jejím významem.  V další podkapitole chceme poukázat na 

problémové aspekty týkající se hry dětí v současném předškolním vzdělávání.  Navazujeme 

tím na první kapitolu, ve které jsme signalizovali možná úskalí při nedoceňování hry v 

mateřských školách vedoucí k stagnaci rozvoje kreativity dětí v předškolním věku. Snažíme se 

tak proniknout do podstaty problémů, ve kterých se hra dítěte v předškolních institucích může 

nacházet, a popisované skutečnosti a myšlenky rozvádíme do větší hloubky. Z hlediska 

moderního pojetí předškolního vzdělávání chápeme nezaměnitelnost hry dítěte v předškolním 

věku a její obrovský význam v dětství. V předškolním vzdělávání a v tvořivé dramatice má hra 

dominantní postavení (blíže v kapitole 3.3). Při reflektování vzdělávací nabídky a diskutování s 

pedagogy o uskutečňovaných činnostech dětí v mateřských školách se objevují signály a 

informace, že se spontánní hra dětí v některých mateřských školách vytrácí, že děti nemají 

dostatek času na hru (Opravilová, 2018, s. 5; Hornáčková, 2014a; 2011). Proto je potřebné 

zamyšlení nad příčinami, které mají negativní dopad na uplatňování, respektive 

neuplatňování, hry dětí v mateřských školách i v kontextu s tvořivou dramatikou. 

 

Zamyšlení nad podstatou a smyslem hry dítěte 

Stále jsou aktuální myšlenky a názory na hru Jana Amose Komenského (1947) a 

v souvislosti s tvořivou dramatikou a kreativitou jsou ještě aktuálnější. Prozíravost v jeho 

myšlenkách je hlavně vidět v upřednostňování hry dítěte nad jinými činnostmi. Nadčasové je 

doporučení, abychom umožnili dětem svobodné rozhodování ve hře (cit. dle Uhlířová, 2003). 

Otázkami, proč si děti hrají, co hra pro dítě představuje, jaká je její podstata či v čem tkví její 
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význam, se zabývá řada odborníků (například Dostál a Opravilová, 1985; Opravilová, 2004, 

2016; Šmelová, 2004; Šmelová, Prášilová et al., 2018; Koťátková, 2005; Smidt, 2011; 

Duplinský, 2001; Mitra, 2004; Suchánková, 2014). Vzhledem k zákonitému procesu 

ontogenetického vývoje dítěte má hra rozhodující dopad na kognitivní vývoj dítěte, kde se 

zdůrazňuje sledování herního vývoje ve vztahu k mentálnímu zrání (Piaget, 1970; Vygotskij a 

Průcha, et al., 2009; Elkonin, 1983). Důraz je kladený na individuální a skupinový aspekt hry, 

kdy v individuální hře dítě uspokojuje své specifické osobní potřeby a zájmy, formuje svou 

osobnost výsostným svobodným a kreativním způsobem, a zároveň mu hra svým nezávazným 

charakterem pomáhá v experimentující orientaci. V sociálních kontaktech je hra pro dítě 

rovněž významná a v komunikaci vede k naplnění skupinového vyžití (Duplinský, 2001). Hra je 

pro dítě příjemná, zábavná, uspokojující a potěšující činnost, do které vkládá své schopnosti, 

intelekt a emoce. Hra je nejpřirozenější formou dětské činnosti, která se liší od práce a učení. 

Neznamená to, že je hra samoúčelná, ba naopak je potřebné pochopit účelnost hry (Smidt, 

2011). Hra napomáhá přípravě na samotný život v dospělosti a představuje mnohostranný 

způsob lidského jednání, kdy se dítě každodenně seznamuje s určitým kouskem světa.  

Hra působí na dítě citově, baví ho a naplňuje. Dítě v předškolním věku zažívá ve hře 

napětí, vzrušení, radost a také hrou relaxuje. Prostřednictvím hry poznává svět dospělých, 

získává zkušenosti, rozvíjí svoje schopnosti a dovednosti. Hra mu umožňuje poznat hloubku 

světa, poznávat emoce, mravní postoje, uplatňovat svoje potřeby a zájmy (Jůva et al., 2001). 

Hra má základní charakteristické znaky: dobrovolnost, volnost, spontánnost (Opravilová, 2004; 

2016). Hra jako forma učení podle RVP PV (2021, s. 8) představuje „využívání přirozeného toku 

dětských myšlenek a spontánních nápadů a poskytovat dítěti dostatek prostoru pro spontánní 

aktivity a jeho vlastní plány. Učební aktivity probíhají především formou nezávazné dětské hry, 

kterou se dítě zabývá na základě svého zájmu a vlastní volby“. Hra je v předškolní edukaci 

považována jako základní činnost dítěte a je pro předškolní věk zcela zásadní a nenahraditelnou 

činností. Má svá specifika a vyvíjí se v závislosti na věku dítěte a jeho vývoji. Hra zcela přirozeně 

dítě zaměstnává, rozvíjí a je tím nejpřirozenějším způsobem, jak se dítě učí a vyjadřuje sebe samo. 

Předškolní vzdělávání v mateřských školách může rozvoj hry dítěte buď podpořit, nebo 

nepodpořit. Nejdůležitější je mít na mysli názor Opravilové (2016), která akcentuje, že dítě, 

které nemá možnost si hrát, prožívá strádání a může se vyvíjet nesprávně. Gray (2020) k tomu 

říká, že od samotných učitelů slyšel o nešťastných malých dětech, kterým je odpírána hra a 
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jsou nuceny dělat stále více „práce u stolu“. Uvedené skutečnosti nás vedou k poznávání a 

reflektování, jak je to u nás v současných mateřských školách s hrou dětí.  

V českém prostředí by se mohlo polemizovat o tom, které činnosti u předškolních dětí v 

mateřských školách převažují a přemýšlet o vytváření lepších podmínek pro hru dětí. Přínosná je 

také úvaha nad hranicemi mezi hrou a prací, které často nejsou vidět, protože hra a práce prostupují. 

Hra je brána s plnou vážností, odpovědností dětí i námahou a práce probíhá s vnitřním nábojem, 

protože děti baví (Langmeier a Krejčířová, 2006). Stále je pro nás aktuální známé proroctví, že 

„hra je krásnou přípravou k vážným věcem“. Prostřednictvím hry dítě poznává svět všemi smysly 

od nejútlejšího věku. Prováděné činnosti s předměty (v podobě hraček, pomůcek, věcí apod.) 

rozvíjejí jeho motorické schopnosti a stimulují smysly. Spojení hry a pohybu přispívá k 

intelektuálnímu rozvoji dětí. Zároveň ve hře najde dítě klid, vyrovnanost, obohacení komunikace 

a sociální vazby. Dítě chce hlavně poznávat svět samostatně a nezávisle jednat. „Dítě se neučí z 

pasivně vnímané rozmanitosti zážitků, nýbrž z            výsledků činů, které samo iniciovalo“ (Brierley, 

1996, s. 77). Grimmer (2018, s. 59) k této situaci uvádí, že děti ponořené do své hry, při níž 

vstoupily do vlastních představ světa a fantazie, není lehké z této hry vyrušit. Způsob hravých 

činností, zaujetí a propojenost s aktivitami jsou o to větší, když si děti mohou samostatně 

vybírat, s čím si chtějí hrát a co budou dělat. K tomu dochází nejvíce v spontánní hře dětí 

nebo samostatně zvolené hravé činnosti. Nejdůležitější je nechat děti hrát si a vytvořit jim pro 

tuto svobodnou hru podmínky. 

V některých současných inovačních programech děti spolu s pedagogy opouštějí 

třídy mateřských škol a herny pečlivě vybavené hračkami a přesouvají se do reálného 

prostředí. Nejčastěji se tímto prostorem stává příroda (např. lesní školky), v níž děti 

mohou samostatně vyhledávat podněty pro svou herní a tvořivou činnost. Asociace 

lesních mateřských škol18  na svých webových stránkách prezentuje, že volná hra je jedním ze 

základních kamenů filosofie lesních školek. Podporovatelem lesních školek je švédský pedagog 

Johan Ahlbom. Jako zakladatel intuitivní pedagogiky přirozeně propaguje volnou hru dětí, kdy 

si děti hrají a dospělí jsou pozorovatelé, kteří se snaží hře porozumět dříve, než do ní vstoupí 

s nějakými svými „pedagogickými záměry“. Hru dětí je potřebné nejdříve pochopit a až 

                                                           
18 Asociace lesních MŠ je založena jako spolek právnickou osobou v souladu se zákonem 89/2012 Sb., který sdružuje 
přibližně 120 lesních mateřských škol a klubů neboli lesních školek z celé České republiky. Aktivní činnost je dostupná 
z: https://www.lesnims.cz/asociace-lms/co-je-asociace-lesnich-ms.html. 
 

http://www.lesnims.cz/asociace-lms/co-je-asociace-lesnich-ms.html
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potom je možné se k dětem opatrně připojit a účastnit se jejich učení. Nejdůležitější jsou hry, 

které dětem ponechají dostatek svobody, aby se mohly učit to, co se potřebují učit (Ahlbom, 

2018). Hra je svou podstatou předurčená k spontánnímu učení a radostnému prožívání dětství.  

 

3.1 Výzkumná sdělení o hře dětí v předškolním věku 
 

V souvislosti s problematikou hry u dítěte v předškolním věku uvádíme výzkumná sdělení ve 

volné návaznosti na problémy, které již byly uvedené (viz kapitola 1) a vedou k poznávání a 

potvrzení, že hra dítěte v předškolním věku je nejdůležitější pro jeho komplexní rozvoj s důrazem 

na rovinu sociálnosti, emocionality a kreativity. Pedagogové, kteří rozumí hře dětí a jejich 

postavení v ní, ovlivňují, jakým způsobem s dětmi interagují, což má také vliv na chápání role 

dospělého dětmi (McInnes et al., 2011). Ve výsledcích výzkumu uvedených autorů bylo 

prokázáno, že se dětem nabízí dívat se na dospělé jako na partnery ve hře a nevyužívat jejich 

přítomnost jako podnět k rozlišení mezi hraním a nehraním. Naopak když dospělí dostatečně 

neporozuměli hře a své pozici v ní, měli na rozdíl od dětí tendenci hru kontrolovat. Díky tomuto 

zjištění děti zřídka kdy vnímají dospělého jako partnera ve hře a pravděpodobněji budou 

chápat přítomnost dospělého ve hře jako vodítko k vnímání rozdílu mezi hrou a „nehrou”. 

Výzkum dokládá důležitost pochopení hloubky hry a úlohy dospělého ve hře. Pokud pedagog 

bezpečně rozumí hře i své roli v ní, tak děti díky tomu lépe takového „spoluhráče“, který 

jim zároveň umožní svobodu a svobodnou volbu, přijímají. Děti vědí, že mají svou hru pod 

kontrolou, ale chtějí, aby se k nim připojili i dospělí.  

Zajímavý a netradiční výzkum popisuje Martini (1994), když při pozorování dětí na 

ostrově viděla, že děti byly pozoruhodně psychologicky a sociálně vyrovnané. Nekňouraly ani 

nevyžadovaly pozornost dospělých, jak to často dělají děti u nás. Děti byly mimořádně zběhlé 

při řešení svých vlastních problémů, které se objevovaly. Zároveň se vyjadřuje hodně kriticky, 

když pochybuje, že tu kdekoli a kdykoli byla nějaká lidská kultura, která by dokázala 

podceňovat schopnosti dětí, jako to dnes děláme my. Výzkum je zamyšlením a výzvou zároveň 

jak pro pedagogy mateřských škol, tak rodiče.  

Howard a McInnes (2013, s. 55) uvádějí výzkum dětského vnímání hry a ukazují, že 

jejich vjem závisí na typu zkušenosti z každodenního prostředí, kdy děti v méně strukturovaném 

a hravějším prostředí nevnímají rozdíly mezi časem na hraní a jiným časem. Na otázku, jestli 
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učitelé porozumí dětské perspektivě vnímání hry pomocí obecného chápání hravosti a jejímu 

využití v praxi, odpovídal výzkum, který naznačoval, že ano (McInnes et al., 2011; Howard a 

McInnes, 2013, s. 45). Výsledky těchto studií ukazují, že se děti v prostředí hravé praxe chovají 

jinak než děti z formálního prostředí. Vykazují výrazně lepší výkon v čase potřebném k 

dokončení úkolu. Emoční pohoda dětí byla rovněž měřena pomocí stupnice účasti „Leuven 

Involvement Scale“, jelikož byla uznána jako měřítko emoční pohody u malých dětí (Laevers, 

2008). Z „hravého“ prostředí dosáhly děti u emocionální pohody výrazně vyššího skóre než děti 

z prostředí formálního. Pozorované údaje navíc přinesly vyšší behaviorální ukazatele emoční 

pohody těchto dětí. Výzkum ukázal, že pokud učitelé dokáží u dětí redukovat rozdíly mezi 

časem hry a jinými aktivitami, které jsou kontextově specifické, pak mohou pochopit, co je hra 

v očích dětí. Pedagogové mohou pracovat s dětským vnímáním hry tak, aby jim umožnila mít 

během činností hravější postoj a přístup k aktivitám, vytvářet podmínky a poskytnout dětem 

pocit pohody při provádění činností.  

Výzkumem Russ (2010) se prokázalo, že hra a kreativita jsou spojeny teoreticky a 

empiricky, když se zkoumaly schopnosti předstírat hru u dětí, která souvisí s divergentním 

myšlením a fantazií po dobu čtyř let života dítěte. Zjistilo se, že kvalita fantazie a 

představivosti v rané hře předpovídala odlišné myšlení v průběhu času a nezávisle na IQ. 

Kognitivní a afektivní procesy v rané předstírané hře navíc významně souvisí se srovnatelnými 

procesy v pozdějším úkolu na fantazii. Počáteční skóre divergentního myšlení předpovídalo 

pozdější skóre divergentního myšlení. Výsledky podpořily koncept, že afektivní a kognitivní 

procesy v předstírané hře jsou stabilní v čase a predikují divergentní myšlení. Tímto posledním 

výzkumem jsme chtěli navázat na následující kapitolu, která se zabývá problémem, na který 

se již poukázalo, a to že v některých současných mateřských školách je hra dětí v ohrožení.  

 

3.2 Hra dítěte v některých mateřských školách v ohrožení 
 

Podle Komenského (1945; cit. dle Uhlířová, 2003) má hra dva základní aspekty, jedním je 

didaktický a druhým, na obecné rovině, je aspekt spontánní svobodné činnosti.  V dnešní době 

není veřejností a některými pedagogy dostatečně doceňována právě spontánní hra dětí 

v mateřských školách. Nováčková a Nevolová (2020, s. 36) k tomu dodávají, že většina lidí je 

přesvědčena, že kdyby děti nemusely, nic by nedělaly, jen by si hrály.  To, že si dítě „jen“ hraje, zní 
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často jako podcenění hry, ale přitom hra dítěte v předškolním věku je základním nástrojem 

učení. Do budoucna bude potřebné tento přetrvávající názor veřejnosti a pedagogické 

veřejnosti změnit a hru povýšit na nejvyšší stupeň vzdělávání předškolních dětí. 

V předškolním vzdělávání upozorňuje Opravilová (2016, s. 122) na přetrvávání 

přítomnosti kompenzační a akcelerační pedagogiky, která vznikla v druhé polovině 20. století a 

přesahuje do dneška. Nese to s sebou oprávněnou obavu, že se nenachází v předškolním 

vzdělávání dostatek času na spontánní hru dětí.  Dále uvádí, že v některých mateřských školách 

kulminuje akcelerace hlavně tím, že učitelé v rámci inovačních snah mají tendenci prokazovat 

hlavně výsledky a na děti kladou neúměrně zvýšené nároky. Zvolené a nabízené aktivity jsou 

pro děti často nepřiměřené v tom, že do nich nevstupují dle vlastního zájmu, ale na základě 

doporučení, někdy i „tlaku“ učitelů, kteří tak konají často na základě manipulativního rozhodnutí 

a žádostí ctižádostivých rodičů. Rodiče mají vysoké požadavky zaměřené na výkon dětí v 

podobě kognitivního učení a hru neberou jako nejdůležitější prostředek učení dítěte v 

mateřských školách. 

Dlouhodobý a rostoucí problém ohrožující existenci hry v předškolním vzdělávání, který 

se již nastínil (viz kapitola 1), bude ještě více rozebrán na základě hlubší analýzy podložené 

dalšími výzkumy (Opravilová, 2018; Hornáčková, 2014a; 2011). Snahou je pokusit se 

pojmenovat příčiny problému, které vidíme mimo jiné ve třech hlavních aspektech: 

 Nadměrně organizovaný a řízený vzdělávací program v některých mateřských 

školách brání hře dětí a na hru nezbývá čas.  

 Plánování příliš vysokého počtu aktivit školy a plnění všech naplánovaných cílů 

a akcí (například návštěvy divadla, plavání, solné jeskyně apod.); tato přemíra 

podnětů a aktivit v mateřských školách vede k přílišnému organizování dětí a 

strukturovaní času v průběhu dne na úkor svobodné volby dítěte a hraní si. 

 Přetrvávající uskutečňování „nadstandardních“ aktivit, tj. organizování 

kroužkové činnosti (kroužky přímo v MŠ i mimo MŠ), nabízející vesměs činnosti 

řízené a strukturované, zaměřené na rozvoj specifických schopností.  

K poslednímu problému Opravilová a Kropáčková (2016, s. 45) dodávají, že děti jsou 

z nadstandardní nabídky dezorientované, ale snaží se rodičům vyhovět. Upozorňují na to, že z 

přetížení a únavy ztrácejí děti přirozenou zvídavost, hravost a tvořivost. 

V některých mateřských školách převažují v předškolním vzdělávání řízené činnosti, 
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dochází tak k nadměrné stimulaci dětí a přílišnému usměrňování a organizování dětí. Nastává 

přesah aktivizování dětí v řízených vzdělávacích strategiích s větší nabídkou aktivit na úkor 

spontánní hry dětí. Jinými slovy se v některých předškolních zařízeních nevytváří dostatečný 

časový prostor pro hru dětí, ani vhodné podmínky pro hru (například členitost prostoru, 

klidové koutky, centra aktivit, originální podněty pro svobodné rozhodování dětí apod.). 

Zároveň i malý prostor (Opravilová, 2018, s. 4) na neřízenou hru může vést k agresi, 

vývojovému opoždění i horší komunikaci. Ideální představa počítá s vytvářením podmínek, 

které umožní dětem hrát si v „hracím prostoru“ s absencí řízené hry dospělými, které dětem i 

možná nechtíc brání hrát si volně (Brown, 2017). Proto je žádoucí na některé vzdělávací cíle 

rezignovat. Náš průzkum před několika lety (Hornáčková, 2011) poukázal na podceňování hry 

v předškolním vzdělávání a již upozornil na větší zastoupení řízených činností v průběhu dne 

dítěte v mateřské škole. Na přeorganizovaný denní program pro děti v některých mateřských 

školách, nadměrnou nabídku aktivit neboli předimenzování vzdělávací nabídky upozorňuje 

celá řada reakcí od předškolních pedagogů (např. Opravilová a Kropáčková, 2016, 2008; 

Hornáčková, 2014a; 2011; Gray, 2020, 2017, 2013) a mluví se o problému, že z uváděných 

důvodů nevzniká čas na spontánní hru dětí. Úskalím se dlouhodobě ukazuje nedoceňování hry 

v mateřských školách.  

Z historického pohledu se nám tento problém v České republice opakuje, protože se 

vyskytoval již v minulém století. Šmelová a Rýdl (2011) provedli výzkumnou studii zaměřenou 

na poměr činností zařazených do denního režimu s komparací spontánních herních činností s 

řízenými aktivitami v letech minulých s porovnáním po 10 letech platnosti RVP PV. V uváděném 

výzkumu se ukázalo, že již v roce 1954 došlo k posílení didaktické funkce předškolní výchovy v 

podobě povinných zaměstnání, což postupně vedlo k situaci, že si děti neměly kdy hrát. 

Uskutečnila se analýza každodenního uspořádání dne v MŠ s dodržováním programu 

výchovné práce z roku 1984 a zjistilo se, že děti, které pobývaly v mateřské škole okolo deseti 

hodin denně, tak ty si stihly hrát dle vlastního výběru. Na rozdíl od dětí, které tam trávily méně 

času nebo odcházely po obědě domů, neměly kdy si vybrat hru dle vlastního výběru a zájmu, 

protože se musely podřídit naplánovaným a organizovaným činnostem. Zároveň se zjistilo, že 

denní přípravy učitelek se rozpracovávaly velmi podrobně a obsahovaly často deset i více 

úkolů, které se musely s dětmi splnit. Rozpracovávaly se výchovné složky do podoby 

konkrétních úkolů, a to vedlo ke kritizovanému předimenzování vzdělávací nabídky a 
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přehnané organizovanosti. Pedagogická práce a činnosti dětí v mateřských školách dostávaly 

postupně školský charakter. 

V současnosti vidíme v některých mateřských školách nasměrování předškolní edukace 

k podobné situaci. Odborníci z řad psychologů a pedagogů (například Gray, 2018b; Suhánková, 

2014; Langmeier a Krejčířová, 2006; Kim, 2011; Russ, 2010) se shodují v tom, že fenomén 

přepracovaných dětí, uhánějících z kroužků a výkonnostních tréninků, bychom měli okamžitě 

změnit, protože děti si potřebují hrát. Opravilová (2018, s. 4) apeluje nejen na pedagogy, že 

by se neměli bát představy na některé vzdělávací cíle rezignovat a zpomalit tempo. Výsledky 

z mnoha dalších výzkumných studií ukazují existenci nadměrné organizace předškolních 

vzdělávacích činností a přetrvávající nabídku nadstandardních (kroužkových) aktivit, která 

je častokrát příčinou (z hlediska času) nerealizování spontánní, svobodné hry. 

Dalším důvodem, proč není hra dětí v mateřských školách doceňována a 

uskutečňována dostatečně, může být „střet zájmů“ u pedagogů. Rozhodování je v tom, zda 

více upřednostní naplňování hry jako potřeby dítěte nebo hry jako metody. Příčinou může 

být přetrvávání transmisivního19 přístupu pedagoga s přesvědčením, že podmínky pro hru 

dětí v mateřských školách vytváří dostatečně a že si děti hrají dost. Tímto může docházet k 

neporozumění konstruktivistickému přístupu (blíže v kapitole 2.3) a podstatě hry. Pedagog 

se tak může domnívat, že hru dětem umožňuje, ale vlastně se jedná o řízenou (didaktickou) 

hru nebo aktivitu na bázi herní činnosti často s direktivní dikcí a bez umožnění větší 

samostatnosti dětí, tvořivosti a důvěry s přenecháním odpovědnosti. 

Hledáním možných příčin již několikrát uváděného problému jak v předškolním 

vzdělávání, tak v celé společnosti, se snažíme upozornit, že je příčinou nedostatek času na hru 

dítěte, který proniká do dění v domácnostech a v mateřských školách: 

 Čas, který nemají někteří hodně zaměstnaní rodiče nebo si ho nenajdou na hru s 

dítětem. Je to jeden z důvodů, že přihlašují děti do kroužků nebo chtějí po mateřské 

škole, aby kroužky realizovala a nabízela. Někteří rodiče se snaží přihlašováním dětí do 

kroužků řešit svůj tlak na výkon a výsledky v prospěch lepší připravenosti dítěte na školu. 

Často se právě do těchto tlaků promítají nesplněné touhy a ambice rodičů. 

                                                           
19 Transmisivní přístup ve vzdělávání představuje předávání hotových poznatků, kdy učitel je 
garantem pravdy, děti jsou pasivními přijímateli informací. Opakem je konstruktivistický přístup. 
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 Čas dítěte strávený u počítače, pokud není dodržován na základě stanovených pravidel, 

vytvořených společně rodiči a dětmi, znamená to pro dítě v předškolním věku 

nedozírné nebezpečí. Dítě je rozptylované digitální technikou (počítačem, mobilem, 

televizí), která mu bere čas na skutečnou hru „na živo“, ve které by se aktivně 

zapojilo a získalo prožitek z vlastního skutečného jednání, konání a potřebnou 

zkušenost z reálné komunikace a samostatného řešení situace. 

 Čas, ve kterém se spěchá na dítě bez respektování jeho individuality a tempa. 

Další slabou stránkou realizace hry předškolních dětí může být příliš zaplněný prostor 

hračkami a pomůckami jak v domácnostech, tak i v některých mateřských školách. Vede to u 

dítěte k zahlcení mysli bez možnosti tvořivých nápadů, které potřebují čas, volný prostor 

s příjemnou respektující atmosférou. Vyjmenované příčiny a slabé stránky uskutečňování a 

doceňování hry v předškolní vzdělávání v současnosti souvisí se změnou způsobu života 

předškolních dětí a podmínek vázaných na hru (místo, čas, sociální skupina) a mění se její 

specifické rysy a svým způsobem také její kvalita, přesto je potřebné hru dětem umožnit. 

Dítě si hraje, když je v dobrém rozpoložení, věnuje se hře dobrovolně, zajímá ho a je 

mu příjemná. Zabývá se činností, která nemusí být přímočaře „dotažena do konce“ a přinášet 

bezprostřední zisk. Hra pro ně není stereotypním opakováním, nebo kopírováním nabídnuté 

předlohy, ale tvůrčím aktem, v němž dítě uplatní neomezenou a nepředvídatelnou 

představivost (Opravilová a Kropáčková, 2016, s. 40). Ahlbom (2018) říká, že je třeba si 

uvědomit, že je dost času na všechno, co se dítě chce a potřebuje naučit. Pokud si myslíme, 

že „čím dříve, tím lépe“, pak jsme na omylu a dopouštíme se na dětech zločinu. Učení není vždy 

totožné s věděním nebo shromažďováním faktů. Problém v mateřských školách vidí v tom, že 

se svobodná hra opomíjí a neakcentuje se dostatečně její obrovský význam pro dítě. Gray (2020) 

apeluje na současnou situaci a ptá se, proč pokračujeme v tomto trendu, že dětem odpíráme 

hru a zábavné skupinové aktivity, ve kterých se tolik naučí, a místo toho je nutíme do povrchní 

„akademické práce“, která nemá smysl a ze které se naučí tak málo. Martini (1994) upozorňuje 

na podceňování dětí v tom, že je zbavujeme svobody a příležitostí, které potřebují, aby se 

naučily ovládat své vlastní chování a emoce. 

Na základě prezentovaných názorů na hru dětí je potřebné si plně uvědomit vážnost 

uváděných problémů a diskutovat situaci v našich mateřských školách. Je třeba zvažovat a 

sledovat, jestli nejsou děti přetěžovány, a navíc jestli se u nich nevytváří návyk na to být řízené 
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zvenčí. Znamenalo by to velké riziko v tom, že si již nedokáží poradit se svým volným časem 

(protože ho ani nemají) a potřebují neustále, aby je někdo zabavil, protože samy to již neumí 

nebo se jim nechce (Nováčková a Nevolová, 2020). 

Hra dětem umožňuje řešit samostatně vlastní problémy, rozvíjí schopnosti a dovednosti 

potřebné pro úspěch v životě, vytváří podmínky pro vznik přátelství, důvěru a odpovědnost za 

vlastní rozhodování. Ve spojení s hrou v předškolním věku bude potřebné více podpořit rozvoj 

tvořivých schopností dětí, jako je samostatné objevování a experimentování. Martini (1994) uvádí, 

že v životě není nic bez rizika. Když naše děti zbavíme rizika, které musí přijmout, aby mohly růst 

ve svých kompetencích, důvěře a odvaze, riskujeme větší a v konečném důsledku tragičtější riziko, 

že se nikdy nenaučí převzít odpovědnost za vlastní život.  A ve své výzvě dále říká, abychom sebrali 

odvahu a nechali děti býti odvážnými. 

 

Respektování individuality dítěte a hry v předškolním vzdělávání 

Respektování individuality dítěte znamená mj. respektovat jeho psychomotorické 

tempo a s tím je potřebné počítat (Zajíčková, 2023). Tradiční pojetí školy, která byla založena 

na průměrném tempu všech (všichni děláme všechno najednou ve stejném tempu) v nás 

zanechala dlouhodobé frustrace a mezigeneračně negativně zasahuje do sebepojetí a vývoje 

seberegulace (Nováčková a Nevolová, 2020, s. 49).  

V mateřských školách i v rodinách poté může vznikat problém s nerespektováním času, 

které dítě individuálně potřebuje a zbytečně se někdy zdůrazňuje jeho pomalé tempo s 

označením dítěte za „loudálka“. Často přetrvává v přístupu k dítěti popohánění: „No tak 

rychle, pospěš si, honem…“, které se objevuje například i při oblékání apod. Může se stát, že 

pedagog nebo rodič projevuje tímto svou netrpělivost a problém času ještě někdy znásobuje 

situaci záporným hodnocením: „Ukaž, já ti tu vestu zapnu, tobě to ale trvá.“ Tyto zdánlivě 

„obyčejné“ výroky nepřinášejí potřebu respektu a uznání dítěti, ale naopak touto komunikací 

přichází zmaření činnosti netrpělivým a nerespektujícím zásahem. Uváděná komunikace 

pedagoga s dítětem se může ještě zhoršit, když řekne: „Děti, kdo bude první oblečený, může 

stát u dveří.“ Opět je problémem čas, který vygradoval do soutěživého klimatu. K problematice 

soutěživosti se Nováčková a Nevolová (2020, s. 51) vyjadřují takto: „Potřebujeme být úspěšní, 

nikoli úspěšnější než druzí.“ 

Z hlediska uplatňování hry a tvořivé dramatiky v předškolním vzdělávání není 
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soutěživost žádoucí, a naopak se upřednostňuje úcta, empatie, ohleduplnost a vzájemná 

pomoc. Soutěže jak v pojetí tvořivé dramatiky, tak v předškolním vzdělávání skrývají velká rizika. 

Naopak respektování individuality dítěte a citlivé respektování hry s velkou empatií může 

pomoci většímu rozvoji kreativity dětí. Pedagog má při tom na mysli, že samostatná hra dětí 

vede ve větší míře k rozvoji žádoucích kompetencí potřebných pro život. 

 

3.3 Symbolická hra dětí jádrem tvořivé dramatiky 
 

Symbolická hra a její funkce jsou typické jak pro předškolní vzdělávání, tak pro tvořivou 

dramatiku (viz kapitola 2). Jedná se o hru v podobě zvané „jako“, která představuje vstupy do 

rolí nejen u dětí, ale také u dospělých. Život se ve hře zobrazuje jako v zrcadle. Děti si hrají na život 

a život si hraje s nimi (Caillois, 1998; Fink, 1993; Huizinga, 1971). Na základě vývojových specifik 

dětské hry je možné vypozorovat mezi druhým a sedmým rokem dítěte nastupující 

symbolickou hru, která je v tomto období nejdůležitější a je vrcholem dětské hry (Piaget, 

1981). Děti prostřednictvím své fantazie dokáží mistrně přeměnit jakýkoliv předmět na 

vzhledově odlišnou věc. Millarová (1978) vysvětluje, že dítě rozezná hru od skutečnosti 

hlavně prostřednictvím objektů a situací, které si přebírá ze skutečného světa. Představuje 

si a žije své vlastní představy a svět, v němž může různou cestou znovu prožívat úžasné 

zážitky nebo si spojit a měnit události způsobem, který přináší největší potěšení všem 

zúčastněným.  

V propojení hry a tvořivé dramatiky dochází při symbolické hře dítěte k většímu 

porozumění, protože nastává více možností a příležitostí improvizovat, hledat, zkoumat, 

experimentovat v souvislosti s chápáním pojmu „jako“, s představivostí, vymýšlením a 

kombinováním. Dítě věnuje hře čas, pozornost a své síly. Symbolická hra neboli hravé 

předstírání představuje přemostění od předškolního vzdělávání k tvořivé dramatice. 

„Předstírání hry“ považujeme za jádro obou disciplín, kde vzniká přirozený vstup dítěte do role 

v imaginární představě „jako“. Prostřednictvím pružné představivosti dítě vymýšlí, vstupuje 

do rolí, hraje si na „někoho“, na „něco“, oživuje předměty, rekvizity, mluví za ně, dává jim jinou 

podobu, fabuluje. Hra v roli dokáže stimulovat dítě k získávání poznatků o sobě, k postojům, 

hodnotám a rozvoji kompetencí.  Role mu umožňují sebepoznání, seberealizaci, ale také 

získávání zkušeností z řešení problémů, které v budoucnosti mohou nastat.  
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Dítě experimentuje se svými emocemi a představami. Prostřednictvím fantazie se snaží 

porozumět záhadám, nepříjemným stavům nebo si osvěžuje své vzpomínky a zážitky. 

Symbolická hra umožňuje zopakovat si prožité a vyrovnat se s tím. Prožívání přináší zkušenost 

a napomáhá sebekontrole a regulaci. Řešením situací ve skupině se učí dítě spolupracovat, 

kooperovat, rozvíjí empatii, vzájemné pochopení a pomoc. Vstupováním do rolí prožívá život 

„nanečisto“. Není pochyb, že pojem „předstírání“ u dítěte v předškolním věku znamená 

přirozené hraní v sociálních rolích v té „nejčistější“ podobě; bez známek falešného nebo 

neupřímného chování a konání. V rovině herního předstírání u dítěte v tomto věku se ještě 

nejedná o přímé lhaní. Garnett (2017, s. 141) uvádí, že „hra na předstírání“ začíná, když si malé 

dítě uvědomí, že předmět může „představovat“ něco jiného.  Batole může „mluvit“ do sprchy 

nebo být „tatínkem“, když vkládá své malé nožičky do tatínkových bot. Symbolické, námětové 

hry je dítě schopné uskutečňovat již od batolecího věku a tím se mu otevírá brána do 

magického světa, ve kterém platí jiná pravidla a vše je, jak už jsme uvedli, „jenom jako“. Tato 

platforma poskytuje dítěti stupňující rozkoš a touhu hrát si. Později se pokročilá symbolická 

hra týká celých dějů, příběhů (např. při výpravě za indiány, při hře na doktora, při vaření a 

oslavě narozenin apod.). V předškolním věku dítěte postupně narůstá porozumění prožitkům 

a myšlenkám druhých. Nejvíce se to odráží v symbolických hrách a v zájmu dětí o pohádky, 

příběhy a také ve schopnosti rozumět humoru a žertovat. Humor dítěte v předškolním věku 

hraje důležitou roli v jeho vztazích, i když je psychologií dosud spíše podceňován (Langmeier a 

Krejčíková,  2006, s. 99).  Nárůst humoru u dětí díky tvořivé dramatice potvrzují i výzkumy 

studentek pod vedení autorky práce, kde se zjistilo, že je humor významný pro rozvoj kreativity 

(např. Nosková, 2018; Nozarová, 2020). 

Pro aktivní realizaci tvořivé dramatiky s důrazem na rozvoj kreativity je aktuální 

uváděné rozdělení podle vedení hry. Spontánní hry si dítě volí samo a potřebuje zde prostor 

pro svobodu a volnost jako předpoklad pro rozvíjení kreativity. Navozené hry jsou časté právě 

při motivováním učitelem prostřednictvím např. uměleckého díla, loutky, rekvizity apod. A hry 

vedené mohou korespondovat s tzv. „vnitřním“ vedením učitele v tvořivé dramatice, kdy on 

sám vstupuje do role a nabízí akci, řešení nebo posunuje děj příběhu.   

Piaget (1951, cit. dle Howard a McInnes, 2013, s. 7) rozdělil hru podle kategorií jako 

cvičení, symbolické hry a hry s pravidly. Jiní se pokusili definovat hru podle kritérií nebo 

dispozic, a sice podle toho, zda je hra příjemná a dobrovolná. Tyto způsoby definování hry 
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však nemusí být ku prospěchu nutně těm, kteří hru uplatňují v praxi. Odborníci, kteří se 

zabývají přímo hrou a jejím využíváním v praxi, hovoří o vytváření správných podmínek pro 

dětskou hru (např. Brown, 2017; Opravilová, 2016, 2004; Koťátková, 2005). Nejdůležitější 

podmínkou je osobnost pedagoga a ten zabezpečuje například hlavně členitost prostoru pro 

vznik dětské hry a originalitu pomůcek a hraček. 

Význam hry je široký. Dítěti dává možnost objevit, jak věci v okolí fungují, podporuje 

rozvoj jeho kreativity a představivosti, rozvíjí jazyk a společenské chování, učí schopnosti řešit 

problémy a aktivuje myšlení, rozvíjí percepčně-motorické schopnosti, posiluje koordinaci a 

kondici, je zdrojem sebevědomí, samostatnosti a hodnot, umožňuje domluvu – komunikaci s 

ostatními. Umožňuje prožít, jak je možné se cítit v jiných rolích, učí spolupráci a jednání 

s ostatními dětmi, podněcuje zvídavost, pozornost a soustředění. 

V edukačním procesu je hra využitelná jako metoda k dosažení cílů pedagoga. V takovém 

pojetí je hrou didaktickou, aktivizující výukovou metodou, která vychází ze hry jako takové, ale již 

postrádá určité množství spontánnosti, volnosti a svobody a váže se na didaktický cíl. Didaktická 

hra je pro pedagoga častá a zároveň náročná činnost a vyžaduje, aby postupoval uvážlivě a 

respektoval všechny podmiňující okolnosti a specifika předškolního vzdělávání. Hru motivovanou, 

didakticky zacílenou a vedenou pedagogem nelze považovat za kvalitnější činnost 

v předškolním vzdělávání než hru se svobodným rozhodováním dětí, volností a spontánností 

nebo tyto činnosti zaměňovat.   

V návaznosti na konstruktivistický přístup uplatňuje pedagog změnu, kdy se snaží z 

organizačního hlediska vyváženě střídat u dětí spontánní hru s řízenou didaktickou hrou nebo 

aktivitou v průběhu každodenní edukace. Očekává se, že bude častěji vstupovat do role 

pozorovatele a režiséra, který věří ve schopnosti dětí, jejich samostatnost a nechává na nich 

odpovědnost. Pedagogové v mateřských školách naplňující tento přístup se mohou o to více 

zabývat pozorováním hry dětí a diagnostikovat ji. Získávají postupně a přirozeně potřebné 

informace o individualitě každého dítěte prostřednictvím hry.  

Hra má významnou diagnostickou funkci a jak již bylo uvedeno, nejčastěji se 

uskutečňuje na základě pozorování hry dětí pedagogem. Důležité je si všímat ve hře dětí 

těchto aspektů: Jestli se dítě na hru soustředí a jak se mu daří udržet pozornost, jestli a jak ve 

hře využívá své zkušenosti, jestli je nápadité a kreativní v řešení úkolů, jestli je pohotové a 

spolehlivé v reakci na pokyny a pravidla, která jsou daná ve hře a musí se dodržet, jestli se 
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dovede rychle rozhodnout pro určité řešení, jestli dokáže předvídat důsledky vlastních 

rozhodnutí, jestli a jak dokáže hodnotit vlastní chyby a poučit se z nich, jestli je dostatečně 

důsledné a má snahu činnosti dokončit, jak se projevuje při neúspěchu či nezdaru, jak se 

vyjadřuje ve hře a propojuje řeč s činností, kterou právě vykonává (Opravilová a Gebhartová, 

2003). Dítě si vytváří svůj vlastní svět z toho, co převezme z reálného světa. I přesto podle 

Freuda (cit. dle Opravilová, 2004) dokáže dítě odlišit realitu od hry, nalézá v ní možnost 

proniknout do hloubky osobnosti. Hra se využívá také jako léčebná metoda duševních chorob 

nebo se dítě prostřednictvím hry vyrovnává s určitou událostí, problémem. Určitý podnět 

dítě ve hře samo rozehrává, a proto má průběh vzniklé hry pro dítě obrovský význam. 

Pedagog vytváří podnětné prostředí respektující zákonitosti her s vědomím cílů, které lze pomocí 

her naplnit. Vytváří podmínky (například klidové koutky ve třídách) pro terapeutickou funkci 

hry a respektuje jak dítě, tak jeho hru.  

Pozitivní vize v oblasti pozorování hry dětí v předškolním věku je, že i do budoucna se 

bude zvýšená pozornost věnovat pedagogické diagnostice a podpoří se odborná příprava 

pedagogů v této problematice na základě Strategie 2030+20. V praxi bude podpořena 

diagnostická funkce hry a věříme, že spontánní hra dětí a hra v roli bude tím nejlepším 

prostředkem pro kvalitní uskutečňování pedagogické diagnostiky v mateřských školách. 

 

Shrnutí 

Hra dítěte v předškolním věku je nejdůležitější pro jeho přirozený rozvoj a v předškolním 

vzdělávání představuje dominantní činnost.  Zároveň je možné hru považovat za přemostění k 

tvořivé dramatice, protože je jádrem tvořivé dramatiky.  

Odborníci z řad pedagogů a psychologů prokazují, že hra a kreativita jsou spojeny 

teoreticky a empiricky. Výsledky výzkumných studií dokladují význam hry v životě dítěte a 

poukazují na potřebu vytváření vhodných podmínek, které zabezpečuje předškolní pedagog s 

tím, že hru dítěte respektuje a vytváří emoční pohodu.   

Na základě podrobné analýzy podložené výsledky z výzkumů z předškolního vzdělávání 

vyvstává problém ohrožující hru dětí v mateřských školách, a proto se zamýšlíme nad příčinami 

                                                           
20 Dokument Strategie vzdělávací politiky do roku 2030+ obsahuje cíle, které povedou ke kvalitnímu 
uplatňování pedagogické diagnostiky v předškolním vzdělávání. [online] [cit. 2020-10-21]. Dostupné z: 
https://www.msmt.cz/file/54104/ 
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http://www.msmt.cz/file/54104/
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tohoto neutěšeného stavu v českém prostředí. Navazuje se tím na aspekty uvedené 

v předchozích kapitolách, kde byla signalizována možná úskalí při nedoceňování hry dětí 

v mateřských školách.  

Záměrně byla otevřena platforma pro diskusi nad spontánní hrou dětí, která je 

v některých mateřských školách v ohrožení. Příčinou může být nedostatek času na hru dětí 

vzhledem k převažujícím řízeným činnostem a častým usměrňováním a organizováním dětí. 

Dochází k přílišnému aktivizování dětí prostřednictvím řízených vzdělávacích činností bez 

dostatečného času na spontánní hru. V některých předškolních zařízeních nejsou vytvořené 

vhodné podmínky pro spontánní hru a svobodné rozhodování dětí. Tím se nepodporuje 

individualizace dětí a tím vzniká dlouhodobý problém v předškolním vzdělávání. Příklady 

situací a slabých stránek nedostatečného uplatňování spontánní hry neblaze dopadají na 

celkový rozvoj dětí. Proto je potřebné docenit, že ve svobodné spontánní hře se nejvíce rozvíjí 

kreativita dětí. 

Konkrétně má nezastupitelnou hodnotu v předškolním vzdělávání svobodná 

symbolická hra a její funkce, které vznikají skrze přirozené vstupování dětí do rolí, fikce a kreativní 

tvoření. Hru je důležité pedagogem pozorovat a tím zabezpečovat zcela přirozeně diagnostickou 

funkci. Pedagog může ve hře vypozorovat individuální projevy dítěte a dozvědět se 

nejzákladnější informace. Záměrem bylo upozornit na potřebu respektování hry dítěte 

v předškolním vzdělávání a akcentovat myšlenky popisovaných skutečností s jejich 

negativními dopady v rozvoji kreativity předškolního dítěte.   

V návaznosti na uváděná fakta v problematice hry dětí v současném předškolním 

vzdělávání se zamýšlíme nad kreativitou, jejím rozvojem a podporou v následující kapitole, 

která logicky navazuje a zodpoví otázky týkající se kreativity dětí předškolního věku 

v souvislosti s tvořivou dramatikou. 
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4 Kreativita v předškolním vzdělávání v souvislosti s tvořivou 

dramatikou 

 

Kapitola je věnovaná kreativitě v předškolním vzdělávání a pohledům na kreativitu dětí 

v předškolním věku v kontextu s tvořivou dramatikou i na základě výzkumů. Volně navazuje 

na kapitolu 1, ve které se poukázalo na silné a slabé stránky v rozvoji kreativity u předškolních 

dětí. Přibližuje podstatné aspekty kreativního myšlení dětí v předškolním věku a zároveň 

bariéry, které mohou rozvoji kreativity v předškolním vzdělávání bránit. V závěru kapitoly jsou 

uváděné kreativními programy a testy pro měření tvořivosti, které se mohou využívat ve 

výzkumech v předškolním vzdělávání.  

 

4.1 Východiska k pojmu kreativita 
 

K vymezení pojmů kreativita a tvořivost je potřebné uvést, že oba pojmy považujeme za synonymum.  

Vysvětlování pojmu kreativita je možné sledovat ve více názorových proudech. Arbert (1980) uvádí, 

že nejpočetnější skupinou jsou autoři definující kreativitu – tvořivost jako schopnost člověka 

(např. Turner a Littlemore, 2023; Jónsdóttir, 2017; Hansel, 2017; Fichnová, 2016; Havigerová et 

al., 2013; Hazuková, 2010; Fichnová a Szobiová, 2007; Mednick, 1962) a díky této schopnosti přináší 

nové impulzy do života, nová řešení, je povzbuzující a motivující pro rozvoj jedince (Polínek, 

2015; Kopecký, Kusá a Sladová, 2015; Havigerová, 2014; Průcha et al., 2009). Druhá skupina vidí 

kreativitu jako chrakterisktický osobnostní rys člověka (např. Opravilová, 2016, s. 123) a přímo 

uvádí, že několik prvních let raného dětství se významně podílí na formování základních rysů 

osobnosti na celý život. Jedním z těchto rysů osobnosti je tvořivost, pro kterou poskytuje pobyt 

dítěte v mateřské škole široký prostor. 

Názor na vysvětlení tvořivosti podle Urbana a kol. (cit. dle Durmekové et al., 2013, s. 3) je 

přirovnávám k projevu jistého systému kognitivních schopností, osobních vlastností a 

motivačních proměnných, jehož výsledkem je vždy nový, účelný a společensky akceptabilní 

produkt buď pro jednotlivce, skupinu nebo pro společnost. Hansel (2017) říká, že skutečná 

kreativita vzniká kombinací znalostí, dovedností, inspirací a vytrvalostí. V kontextu s 

předškolním vzděláváním a tvořivou dramatikou nás zaujalo vysvětlení kreativity podle Průchy 
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(2016), že kreativita je duševní schopnost, ve které hraje důležitou roli inspirace a fantazie. 

Projevuje se vytvářením nových, neobvyklých a originálních způsobů řešení. U dítěte 

v předškolním věku vychází kreativita z dětské přirozenosti (Zajícová, 2023; Szobiová, 2004; 

Martini, 1994) a pokud je pedagog sám kreativní, tak dokáže rozvoj kreativity u dítěte více 

podpořit (Sternberg, 2003).  

Značnou kreativitu přiznává dětem v předškolním věku Taylor (1975), který mluví o 

tvořivých schopnostech jako o prvním stupni vývoje, který nazývá expresivní úrovní tvořivosti. 

Ta je charakteristická volností a spontaneitou projevující se hlavně v otázkách „proč“ a „nač“ a v 

kresbách dětí. Velmi pokrokové myšlenky v té době můžeme zaznamenat u Hlavsy (1986), když 

popisuje, že skutečná tvořivost začíná okolo deseti let věku dítěte, což souvisí s rozvojem 

kognitivních procesů, které v tomto období začínají být zřetelnější. 

Obecně je období dítěte předškolního věku považované za senzitivní období vývoje 

osobnosti dítěte a v rovině tvořivých schopností se považuje za jednu klíčovou etapu v životě 

dítěte (srov. Zajícová, 2023; Kopecký, Kusá a Sladová, 2015; Gardner, 1999; Šulová, 2004; Kim, 

2011). Ke zkoumání kreativity dítěte v předškolním věku nás povzbudily informace např. 

Polínka (2015) a Kováče (1986), že už   ve čtyřech letech se projevují kreativně a myšlení mají 

divergentní. Děti jsou schopné již v období batolete experimentovat, objevovat vše nové a 

také vytvářet nové skutečnosti a prostředky na základě mentální kombinace (Langmeier a 

Krejčířová, 2006). Předpokládáme, že to jsou projevy rozvíjející kreativitu u předškolních dětí. 

Na druhé straně např. Ward (1974) jednoznačně neuznává kreativitu jako schopnost v nižším 

věku dětí a uvádí, že se nedá selektovat od jiných kognitivních schopností. V porovnání s již 

uváděnými výzkumy a názory (např. Guilford, 1967; Millar, 1978; Piaget, 1981) jak v minulosti, 

tak v současnosti (např. Roberts, 2018; Yang et al., 2023) není možné souhlasit s tímto 

názorem. Pozitivní na tom je také pozorovnání dětí v současných mateřských školách, které 

kreativitou bezprostředně oplývají.   

Podstata kreativity se odvíjí od věkových neboli ontogenetických znaků osobnosti 

dítěte, a tato vymezení zaznívají také od mnohých dalších odborníků, kteří se zabývají 

obdobím dítěte v předškolním věku. Významní představitelé psychologie osobnosti dlouho 

nedokázali přesně určit, nakolik jsou osobnostní rysy jednotlivce příčinou kreativity a nakolik 

jsou jejich podmíněnou součástí. Tyto poznatky o kreativitě shrnuli Dacey a Lennon (2000) a 

vymezili ty elementární, což je povzbudivé.  
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Před lety panoval názor, že tvořivostí jsou obdařeni pouze vyvolení, např. umělci, 

literáti či vědci a k tomuto názoru se vyjadřuje Capacchione (1982, s. 18): „Všichni lidé mají 

schopnost, i když možná skrytou, se tvořivě vyjadřovat. Bohužel v naší kultuře si většina lidí 

myslí, že jsou v umělecké oblasti netalentovaní či nedostatečně tvořiví, anebo obojí. Získaná 

přesvědčení mají obvykle svůj původ v kritice našich prvních pokusů o sebevyjádření. Obava z 

dalšího výsměchu a selhání tak vede k myšlence, že žádnou tvořivostí neoplýváme, že tvořivost 

nemáme. Je to ale omyl vycházející jen z přesvědčení, že kreativní schopnost nemáme, tedy že 

nejsme dostatečně tvořiví“.  Vymezení tvořivosti je jako proces, při kterém vznikne něco nového.  

Vnímaní kreativity v celé své šířce vidí např. Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari 

(2023); Yang et al. (2023); Münire a Murtaza (2022); Korošec a Zorec (2020); Brown (2017). 

Hansel (2017); Sefton-Green et al., 2011; Runco et al. (1998) přímo jako komplex zahrnující 

několik faktorů přecházející od kognitivního, afektivního, sociálního i fyzického pojetí k celku. 

Komplexněji vnímá tvořivost také Szobiová (2004) a definuje ji jako soubor divergentního 

myšlení, inteligence a ponoření se do úkolu. Úkolování dětí v předškolním věku, jak bylo výše 

uvedené, nedovoluje RVP PV, proto není jednoznačné, jak bylo „ponoření se do úkolu“ 

v přecházejícím názoru myšlené.   

Tvořivost chápeme jako unikátní tvoření a schopnost člověka objevit něco nového, 

zdolávat překážky apod. Základ tvořivého jednání je v dispozicích, které vymezují hranice 

tvořivosti. Úroveň rozvoje tvořivosti závisí na individuálních aspektech v životě každého 

jedince (Polínek, 2015; Kopecký, Kusá a Sladová, 2015; Maňák, 2001). Chceme-li uchopit 

problém podstaty kreativity při zkoumání jejího původu, setkáme se s celou řadou dalších 

teorií, polemických názorů i mýtů. „Mluví se o tom, že tvořivost je zděděný talent, dar, zvláštní 

typ posedlosti, přirozená vlastnost všech lidí, která byla jen potlačena“ (Smékal, 1996, s. 13). 

Kreativitou podle současných zjištění disponuje každý, rozdíly jsou pouze v její úrovni, kdy 

někdo je tvořivý více, jiný méně. Míra tvořivosti není neměnná, tvořivost lze rozvíjet (Fichnová 

a Szobiová, 2007). Zelinová a Zelina (1997) pokračující v myšlenkách průkaznosti kreativity u 

člověka říkají, že tvořivost se může projevit v každé činnosti, není to tedy jen tvořivost vědecká, 

umělecká nebo technická, ale může jít o tvořivost i na dalších jiných úrovních. Tvořivost lze 

rozvíjet u každého jedince, v podmínkách školy, v každé specifické činnosti. Nové přístupy k 

otázkám tvořivosti, zejména k jejímu humanistickému chápání, připouštějí i možnost, že ne 

vždy je výsledkem tvořivé činnosti nový a užitečný produkt, ale že jde v podstatě o zážitek při 
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tvořivých aktivitách, který obohacuje dítě novými a hodnotnými citovými zážitky. Za produkt 

tvořivé činnosti lze považovat tedy i zážitek či vlastní zkušenost člověka. Existuje celá řada 

různých přístupů, jak pochopit kreativitu (Sternberg, 2006). A Sternberg a Williams (1996) se 

rozhodli použít konfluenční přístup jako základ pro práci na kreativitě. Tvořivost neboli 

kreativita, jak už se uvedlo, je duševní schopnost uplatňující se při řešení problémů, jejichž cílem 

je hledat tvůrčí řešení, při kterém hraje důležitou roli fantazie, inspirace a intuice. Hansel (2017) 

říká, že podpora kreativity je jedním z nejpřínosnějších a nejnáročnějších cílů učitelů malých 

dětí.  

 

Pohled týkající se předškolního dítěte a jeho kreativity v předškolním vzdělávání 

Názory na předškolní dítě a jeho kreativitu v předškolním vzdělávání nám mohou přinášet 

informace a výzvy, abychom se zaměřili především na proces v nitru dítěte, a nejen na výsledky. 

Měli bychom poskytovat vhodné hračky, pomůcky a materiál, prostřednictvím kterých se děti 

mohou vyjadřovat (Yang et al., 2023; Opravilová, 2018). Hračky a materiál nemusí být samy o sobě 

tvořivé, ale důležité je, jak se používají.  Ne vše, čím se děti zabývají, vede k rozvoji tvořivosti. Pokud 

děti plní jen samé příkazy, své tvořivé schopnosti nemohou uplatňovat. Možnost vyjadřovat se 

bez stresu, přináší příjemný pocit a tvořivý člověk se ve chvílích tvoření cítí moc dobře (Bean, 1995). 

Tvořivost je osobní. Člověk je sám sebou a může se projevit libovolnou formou. Pro proces 

tvořivosti je důležité snění. Tvořivost je přirozenou reakcí dítěte na jeho životní prostředí, 

vyžaduje sebe vyjadřování a dítě v tvořivém zaujetí se učí, samo sebe si vážit. Torrance (1981) 

upřednostňoval psychometrický přístup k porozumění kreativity. 

Sternberg (2003) apeluje na rozvíjení tvořivosti, když říká, že kreativita je rozhodnutí a 

postoj k životu, stejně jako otázka schopností. Tvořivost je často patrná u malých dětí, ale 

může být těžší ji najít u starších dětí a dospělých, protože jejich kreativní potenciál byl potlačen 

společností, která podporuje intelektuální konformitu. 

V minulosti byl realizovaný výzkum, který se zabýval vlivem tvořivé dramatiky 

na demokratické řízení vedoucích pedagogických pracovníků v mateřských školách v České 

republice (Hornáčková, 2009) a poukázal na potenciál tvořivé dramatiky pro využití vstupů do rolí 

u vedoucích pedagogických pracovníků. Mohly si tím zkoušet řešit problémové situace „nanečisto“ 

a v rovině „jako“ a uvědomovat si dopad svého možného rozhodnutí na pracovníky nebo rodiče. 
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Přínosné pro další bádání bude seznámení se v následující podkapitole s vybranými 

výzkumy, které se týkají problematiky tvořivosti u dětí v předškolním věku a poznat konkrétní 

výzkumné studie zaměřené na propojenost s tvořivou dramatikou. 

 

4.2 Výzkumy kreativity v předškolním věku dítěte 
 

Problematika tvořivosti patří mezi preferované oblasti pedagogického a 

psychologického výzkumu. Její poznávání, podpora a rozvíjení se stávají nezbytností 

zejména v moderních otevřených demokratických společnostech, ve kterých je tvořivost 

předpokladem plné seberealizace jedince (Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023; 

Yang et al., 2023; Münire a Murtaza, 2022; Korošec a Zorec, 2020; Brown, 2017; Lokšová a 

Lokša, 1999). Zvlášť významné je zjištění Gardnera (1999, cit. dle Dacey a Lennon, 2000, s. 

64), který popisuje předškolní období dítěte od dvou do sedmi let jako kritické pro možné 

zablokování kreativity nebo naopak uvolnění a podporu.  Výzkumem kreativity u dětí v 

předškolním věku se zabývala Starkweather (1971), která na základě výzkumných zjištění 

považuje za nejvýraznější projev tvořivosti dítěte jeho svobodu, svobodu vyjadřovat své „já“. 

Výzkumné výsledky jsou aktuální právě dnes, kdy předškolní vzdělávání mnohdy odolává nebo 

také podléhá tlakům školské politiky, rodičům nebo i předškolním pedagogům v podobě 

plnění úkolů21 již v předškolním věku dítěte a někdy i v  příliš soutěživém prostředí 

mateřských škol (blíže kapitola 3.2). Výzkumné šetření v gesci Harringtona et al. (1983) 

vypovídají, že kreativitu u dětí je možné zaznamenat už ve třech letech a stejný názor má i 

Urban (1991). Na výzkumná zjištění navazuje Grzeskowiak (1992), která uznává možnost 

projevů tvořivého myšlení právě od útlého věku dítěte. Konkrétně reflektovala videozáznam 

volné hry dětí od dvou do čtyř let, kde zaznamenala projevy nezávislosti, zvědavosti s 

rozpětím zkoumání okolí apod. Podle Gardnera (1999) a jeho teorie mnohočetných inteligencí 

můžeme každou jeho charakteristickou inteligenci využívat také tvořivým způsobem. Podle nás 

                                                           
21 Předškolní pedagog by neměl přistupovat k plnění úkolů neboli zadávání úkolů dětem v mateřské škole. Je to 

přímo uvedené v RVP PV, kde se na s. 8 doslova uvádí: Učitel je průvodcem dítěte na jeho cestě za poznáním,  
chystá se v něm aktivní zájem a chuť dívat se kolem sebe, naslouchat a objevovat, nikoliv tím, že dítě „úkoluje“ a 
plnění těchto úkolů kontroluje. Dostupné z: https://www.msmt.cz/file/56051/ [cit. 2023-07-04]  

 

https://www.msmt.cz/file/56051/
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velmi záleží na každém pedagogovi, jestli využije tyto podněty a svou invenci v prospěch 

individualizace v předškolním vzdělávání a rozvoje kreativity u dětí v předškolním věku.  

Vzhledem k pohledům na současný stav rozvoje kreativity v předškolním vzdělávání je 

na místě zmínit nepříznivé zjištění psychologů (např. Runco et al., 1998; Dacey a Lennon, 

2000), kteří na základě vícero výzkumů uvádějí, že úroveň tvořivého myšlení u dětí klesá po 

nástupu do základní školy (neboli začátkem povinné školní docházky). Realitu s klesající 

tvořivostí u dětí již v předškolním věku potvrzují také výzkumy Fichnové (2016), ve kterých 

zjistila, že pokles kreativity se objevil již před nástupem dětí do školy přesně od pěti a půl let, 

a to konkrétně ve figurální a verbální tvořivosti. Naopak vzestupnou tendenci má nadále 

pohybová kreativita. K tomuto zjištění dodáváme, že je potřebná a žádoucí cílená stimulace 

tvořivých schopností dítěte v předškolním období. 

V návaznosti na další výzkumy (Moran et al., 1988) se zjistilo, že velmi strukturované 

materiály, které pedagog použije v kombinaci s pokyny v „šabloně“, mohou snížit flexibilitu a 

celkovou kreativitu již čtyřletých dětí. Uváděné zjištění nás velmi oslovilo zvlášť proto, že by 

výsledky mohly pomoci k zamyšlení nad fakty a k argumentaci pro předškolní pedagogy, které 

brání potřebnému rozvoji kreativity předškolních dětí, pokud se v mateřských školách 

uplatňují.   

Ke snižováním kreativity dochází také vlivem striktních příkazů, nebo uváděných 

„nejlepších doporučení“ pedagogem. Engels (2018) k danému problému uvádí, že na základě 

výzkumů vědců z NASA, kteří zkoumali kreativitu předškolních dětí, jsme na začátku vstupu do 

života tvořivé géniové, ale škola a její systém dělá z lidí hlupáky. Konkrétní jejich výsledky jsou 

ohromující a progresivní zároveň podrobně jim byla pozornost věnována již v první kapitole. 

Nepříznivé výsledky výzkumu potvrzuje Kim (2011) a v souladu s vědci z NASA uvádí také postupné 

snižování tvořivosti u jedinců. Porovnávala tvořivost ve skupinách americké populace v letech 

1966–2008 na základě výsledků standardizovaného Torranceho testu. Konkrétně 

dokumentuje snížení faktoru originality a podobné trendy autorka konstatovala také u dalších 

faktorů tvořivého myšlení – u fluence, flexibility a elaborace. Uvedená zjištění jsou pro 

předškolní vzdělávání výzvou. Proto je potřebné více myslet na nedostatek vhodných přístupů 

a podmínek v prostředí mateřských škol pro rozvíjení tvořivosti dětí, zvlášť v tomto 

hektickém čase, který doléhá i na předškolní vzdělávání. 
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Specifika vývoje dítěte v předškolním věku předpokládají vytváření podmínek pro 

rozvoj kreativity u dětí v mateřských školách. Pozornost si zaslouží napřklad znak 

disciplinovanosti, který je u předškolního dítěte chápán jako vnitřní disciplína v souvislosti s 

vnitřní motivací dítěte, sebepojetím a postupným sebehodnocením. Sebereflexe je v 

myšlenkových operacích podle Bloomovy taxonomie nejvyšší hladinou nazvanou hodnocení. 

Dítě v předškolním věku se postupně učí dospět do této úrovně myšlenkových operací a díky 

tvořivé dramatice na ni přichází velmi přirozeně a smysluplně. Jedná se o reflexe a sebereflexe, 

které jsou pro tvořivou dramatiku nejzákladnější činností a vedou k podpoře rozvoje kreativity 

zahrnující řadu kognitivních procesů, jako je vnímání, uvědomění, citlivost, inovace, flexibilita, 

plynulost, intuice, porozumění a invence (Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023; 

Yang et al., 2023; Gong, 2022; Münire a Murtaza, 2022; Brown, 2017; Russ, 1998; Sternberg a 

Williams, 1996). 

 

Výzkumy dětské kreativity v souvislosti s tvořivou dramatikou 

Na výzkumy zabývající se vztahem tvořivé dramatiky a kreativity jsme již upozornili 

v kapitole 1. Významní autoři např. Hong a Hong (2022); Münire a Murtaza (2022); Blaisdell, 

Arnott, Wall a Robinson (2019) poukazují ve výzkumech na význam tvořivé dramatiky, což je 

podpůrné a motivující pro výzkum uváděný v kapitole 5. Vztahem dramatické hry a kreativity 

se zabývá Mellou (1995) a její výzkumy je možné rozdělit do tří kategorií: a) korelační studie, 

kde se deskriptivní studie pokoušejí určit vztah mezi dramatickou hrou a kreativitou; b) 

experimentální studie, které používají experimentální a kontrolní skupiny k určení, zda 

dramatická hra hraje příčinnou roli při rozvoji kreativity; c) výcvikové studie, které jsou zvláštními 

typy experimentálních studií, kde se dospělí snaží zapojit děti do dramatické hry, s cílem zvýšit 

jejich tvořivost. Doporučovaná dramatická hra a nespecificky definované rekvizity, které děti 

používají ve své dramatické hře, se zdají být vhodnými aktivitami zvyšujícími kreativitu malých 

dětí. Dodává, že je zapotřebí věnovat se pečlivěji experimentálním návrhům, které by 

podpořily již existující vztah mezi dramatickou hrou a kreativitou. 

S tematikou tvořivé dramatiky koresponduje výzkum řeckých autorů Trevlas a kol. 

(2010), kteří ověřovali vztah hravosti a motorické kreativity a uvádějí, že výzkum zaznamenal 

odpovídající vztah mezi hrou malých dětí a odlišnými schopnostmi myšlení. Studie zkoumala, 

do jaké míry plynulost a flexibilita u pohybových vzorců, jakožto indikačních prvků odlišného a 
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kritického myšlení, souvisí s řadou psychologických prvků (fyzická spontánnost, sociální 

spontánnost, kognitivní spontánnost, projevená radost, smysl pro humor), které kompozitně 

přispívají k hravosti a vnitřní osobnostní charakteristice. Data ukázala významnou korelaci 

mezi celkovou hravostí a (a) motorickou plynulostí a (b) motorickou flexibilitou. To znamená, 

že hravost a motorická kreativita jsou vzájemně propojeny, protože pohyb v předškolním věku 

je primárním způsobem akce, vyjadřování a učení tvořivého rozvoje. 

Z pohledu našeho výzkumu se objevil korespondující psychologický prvek, a tím je smysl 

pro humor22. Tento faktor se výrazně navýšil u dětí na základě intervenčního programu 

zaměřeného na tvořivou dramatiku (Hornáčková et al., 2016; Nosková, 2018; Nozarová, 2020) 

Humor23 zkoumala také Havigerová a kol. (2013) a Hazuková (2010) a uvádějí ve svých 

výsledcích výzkumů významné navýšení faktoru smyslu pro humor. Potvrzují tak pozitivní 

dopad na rozvoj kreativity u dětí v předškolním věku. 

Dalšími výzkumy v měření úrovně tvořivosti prostřednictvím Torranceho testu v 

mateřských školách prezentuje    velké množství autorů (např. Fichnová a Szobiová, 2007) a také ve 

spojitosti s tvořivou dramatikou (např. Yaşar a Aral, 2012). Jejich výsledky jsou pro nás 

komparativně zajímavé a významné. 

Adams (1974, cit. dle Němec, 2004) dokládá výzkumem, že tvořivosti se v práci učitele 

lze naučit. Výzkum se zabýval rozvíjením tvořivosti a sociální kompetence u tvůrců technických 

děl, jehož součástí byl experimentální výcvik tvořivosti několika studijních skupin. Potvrdilo 

se, že u studentů trénovaných během semestru sérií tvořivých cvičení, významně vzrostla 

úroveň tvořivosti a poznávací dychtivosti ve srovnání s kontrolní skupinou. Studie s výsledky 

zvýšené tvořivosti studentů je inspirující, protože koresponcuje se snahou zvýšit rozvoj 

kreativity studentů v profesní přípravě předškolních pedagogů na PdF UHK. 

 

Výzkumy kreativity a motivace vnitřní a vnější 

Výzkumy potvrzují, že pro rozvíjení kreativity je velmi důležitá vnitřní a vnější motivace 

člověka a prokazují jejich významný vztah (např. Ruscio et al., 1998). Vnitřní motivace podle 

Jaquith (2011) aktivuje tvořivost. Svým nábojem a pohnutkou k aktivitě či akci je vnitřní 

                                                           
22 Smysl pro humor je jednou z kategorií Urbanova (1991) testu tvořivého myšlení. 
23 Problematikou humoru se významně zabývala Havigerová (2013) a stála u zrodu, kdy se humor stal zkoumanou 
problematikou na PdF UHK a v roce 2018 byla spoluorganizátorkou mezinárodní konference na PdF UHK, kde 
byly prezentovány studie našich i zahraničních odborníků z oblasti humoru ve školství. 



 
89 

motivace silná, protože vychází z nadšení jedince a souvisí se spokojeností a těšení se z aktivního 

přístupu (Deci a Ryan, 1985). Dynamická a nejistá aktivita přináší zajímavé nápady, které jsou 

užitečné a přinášejí vždy něco nové (Amabile, 1985).  Záměrem pedagogů je vyvolat vnitřní 

motivaci, která přináší touhu učit se a vlastní zájem v propojení s přirozenou zvědavostí (Deci 

a Ryan, 1985). Předmětem našeho zájmu je také výzkumná studie uváděná Amabile (1985), 

která poukazuje na vztah vnitřní motivace s vyšší úrovní tvořivosti. Zjištění vztahu je natolik 

zajímavé a natolik korespondující s tořivou dramatikou, že by si zasloužilo výzkumného bádání 

v předškolním vzdělávání.  

Ve vztahu učitel a dítě se projevuje vnější motivace, která se využívá nejvíce jako 

odměna a to např. v podobě úsměvu, pohlazení, pochvaly, ocenění apod. Na druhé straně 

výzkumy věnované vnější motivaci v podobě odměny a jejímu vlivu na tvořivost nejsou 

jednoznačné neboli prokazatelné. Vnější motivace obsahuje aspekty, které pramení z okolí 

člověka. V tvořivém zjišťování se může prokázat adekvátní přičinění pedagogů a rodičů. 

V měření míry kreativity se zjistily rozdíly u dětí, jež dostaly odměnu, s těmi, jež odměněny 

nebyly (Deci a Ryan, 1985).  Z výzkumů zaměřených na vztah kreativity a motivace (Jaquith, 

2011) vyplývá, že se motivace vnitřní a vnější vzájemně ovlivňují a doplňují.  

V předškolním vzdělávání může vznikat intenzivní spojení edukace a vnitřní a vnější 

motivace prostřednictvím tvořivé dramatiky jako edukačního prostředku (Hornáčková et al., 

2016; Berčíková, 2016). Zároveň se očekává vnitřní motivace v duchu uplatňování 

konstruktivistického přístupu s důrazem na vnitřní motivaci, která je první fází třífázového modelu 

učení (Hornáčková, 2014). Model se nejvíce uplatňuje v projektech v propojení s tvořivou 

dramatikou a také ve strukturovaných dětských dramatech (viz kapitola 2.1.2), kde má své 

opodstatnění. 

 

 

4.3 Aspekty tvořivé edukace v mateřské škole 
 

Předškolní vzdělávání v mateřských školách může nabízet inspirující prostředí s množstvím 

nových přístupů, alternativ a metod, jak vést děti, aby vnímaly věci nově a originálně a 

nespokojily   se s prvotním plánem. Předškolní pedagog vybízí děti, aby hledaly další varianty, 

flexibilně se přizpůsobily novým okolnostem a situacím. Snaží se motivovat, aby děti po sobě 
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neopakovaly a nenapodobovaly svá díla. Očekává, že děti budou vytvářet nová užitečná řešení, 

budou mít myšlenky s rozvinutou fantazií, představivostí, divergentním myšlením a 

smysluplnou improvizací. Děti v předškolním věku jsou zvídavé, spontánní, hravé, mají 

bohatou fantazii a zcela přirozené předpoklady k rozvoji tvořivosti.  

Pedagogové záměrně upravují prostředí tříd školy tak, aby zde bylo co nejvíce prostoru 

pro rozehrávání a řešení situací, které umožňují rozvíjet tvořivé myšlení a jednání dětí. 

Každý pokus o kreativní vyjádření dětí k problému, řešení běžných situací nebo pojetí určitého 

nového prvku je velice oceňován (Krejčová, Kargerová a Syslová, 2015).  

U předškolního dítěte představuje výchova k tvořivosti určitý obecnější princip pro 

vytváření základů specifického životního pocitu i přístupu a zároveň také snahu ovlivnit 

elementární přístup dítěte ke světu. Tvořivost nebývá často chápána komplexně, ale bývá 

vyčleňována jako estetická složka. Dítě je pak rozvíjeno v daleko užším spektru, než by mělo. 

To může mít za následek jeho jednostranné zaměření, úzký okruh zájmů, pohled na svět 

pouze z jedné roviny. Té roviny, ve které se dítě cítí nejsilněji, nejpevněji. Tvořivý způsob, jímž 

se dítě vyrovnává se svým prostředím, mu jde lépe prostřednictvím tvořivé dramatiky. 

Inspirativní tvořivý proces může mít čtyři fáze doporučované Lokšovou a Lokšou (2003): 

1. Fáze je přípravná, kdy bude potřebné řešit problém nebo se má zpravovat 

určité téma. 

2. Fáze je inkubační, kdy je potřebné přemýšlet nad problémem nebo 

tématem. 

3. Fáze iluminační neboli inspirační, kdy se ukazuje – vynořuje – možné 

řešení (vstupuje do vědomí). 

4. Fáze ověřovací, kdy se prověřuje vhodnost řešení zkoušením v praxi, 

dochází k realizaci nápadů.  

 

Při uplatňování tvořivé dramatiky v mateřské škole je pro podporu rozvoje kreativity 

srozumitelnější rozdělení, které nabízí Petty (cit. dle Lokšová a Lokša, 2003, s. 20): 

1. Fáze inspirace – představuje spontánnost, improvizaci, představivost a 

experimentování. V této fázi vzniká množství nápadů a každý se počítá podobně jako 

u brainstormingu. Vznikají asociace s náměty, které spolu nemusí souviset.  

2. Fáze klarifikace – dítě si samostatně stanovuje záměry, cíle a přemýšlí nad účelem své 

činnosti. Díky otázce „proč“ si konkretizuje cíl a může si ho zakreslit.   
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3. Fáze destilace – dítě zkoumá, posuzuje a probírá náměty, nápady, posuzuje je a ty 

nejvhodnější poté použije pro další práci. Podstatné je uvědomovat si kritické myšlení, 

které však musí mít jistá pravidla. Dítě nesmí zavrhnout všechny nápady. Pokud by tato 

situace nastala, zasahuje učitel, který pomáhá myšlenky ještě jednou zhodnotit. 

4. Fáze inkubace – může působit jako stav nečinnosti. Dítě získává odstup od své 

dosavadní práce, aby se na ni mohlo podívat ještě objektivněji. Po určitém časovém 

odloučení znovu zkoumá, jestli vybrané postupy byly opravdu ty nejlepší. Určení 

časového odstupu je závislé většinou na učiteli. Ten musí zvolit přiměřenou dobu, která 

bude pro dítě dostačující. Současně musí kontrolovat, jestli dítě zbytečně nemění své 

postupy pouze kvůli dlouhému času na rozmyšlenou. 

5. Fáze usilovné práce – vybrané postupy se realizují v praxi, dítě konečnou fází tvůrčího 

procesu vytváří výsledný produkt své tvůrčí aktivity. 

 

Podpora kreativních aktivit v mateřské škole 

Kreativita dítěte bývá v mateřské škole posuzována pouze pedagogem, a proto může 

býovlivněna tzv. „haló“ efektem. Někdy mohou být upřednostňované děti, které jsou spíše 

intelektuálně založené než děti tvořivé. Z toho důvodu mohou tvořivé děti narážet na 

nepochopení od svého okolí, což může narušit interpersonální vztahy. Tvořivé dítě je 

dynamické, odvážné, samostatné, nedělá mu problém řešit krizové situace, má averzi ke 

stereotypu a šablonovitosti. Jsou ale také špatně zvladatelné, často kladou otázky a jsou hravé, 

což některým učitelkám nevyhovuje. Pro rozvoj tvořivosti by měl učitel v první řadě poznat 

vlastnosti a dominantní rysy osobnosti dítěte a probouzet je, posilovat nabídkou kreativních 

programů. 

Cecil et al. (1985, cit. dle Duffy 2006, s. 3) zmiňují, že “tvořivost je ukazatelem kvality 

prostředí raného dětství a vysokého stupně duševního zdraví jedince”. Zároveň dokládají, že 

Fröbel v 19. století   asocioval kreativitu a představivost s vnitřním životem dítěte s tím, že se 

stáváme skutečně božskými v pracovitosti a píli, v činnosti a konání, což je doprovázeno 

jasným vnímáním, nebo dokonce nejasným pocitem, že touto činností reprezentujeme vnitřní 

prožitek navenek. 

V mateřské škole je pro rozvoj tvořivosti dítěte důležité celkové klima školy, atmosféra 

třídy a variabilita vybavenosti prostředí. Děti si mohou nechat rozehranou hru nebo 
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rozestavěnou stavebnici na předem smluveném místě. Používají hrací podložky nebo koberečky. 

Hračky jsou volně dostupné, skříňky otevřené a v úrovni, kde na ně dítě bez problémů dosáhne. 

Děti mají k dispozici různě velké kostky a paravany k předělení prostoru podle aktuálních 

potřeb. Velkým přínosem jsou hrací koutky, kde má dítě možnost být o samotě nebo jen v 

malém počtu dětí. Staré komory, dříve užívané pro skladování, jsou teď využívané k hraní. 

Důležité je mít podporu mateřské školy a nabízet dostatečně podnětné prostředí. Zajímavé 

podněty čerpají mateřské školy z alternativních koncepcí a mnohé prvky se v edukačním prostředí 

uplatňují (například centra aktivit, přírodní materiály apod.). 

Vznikající poznávací pružnost a emoce u předškolních dětí jsou podkladem pro vznik 

vnitřní motivace a ta pozitivně působí na zvyšování tvořivosti. V předškolním vzdělávání se 

rozvíjí kreativita dětí, na kterou upozorňuje RVP PV, který „klade důraz na využívání přímých 

zážitků dětí, které podporují zvídavost, objevování a   radost dítěte z poznávání nového, 

spontánních nápadů. Akcentuje poskytování dětem dostatek prostoru pro spontánní aktivity, 

jako je hra dětí a samostatné řešení vlastních plánů“ (RVP PV, 2021, s. 8). Uváděné myšlenky 

vystihují pojetí předškolního vzdělávání, ve kterém je zážitkové učení hlavní prioritou a 

metodou pedagogického působení předškolního pedagoga v mateřské škole. Potřebné je 

podpořit zážitkové učení s vlastním procesem tvoření, a ne výsledným produktem (Svobodová 

a Švejdová, 2011). Důležitá je cesta (nikoli výsledný cíl), tedy proces zážitkového učení spojený 

s prožitkem a vlastní zkušeností (Amirová, Fiedlerová a Rejchrtová, 2019).  

Tvořivost v předškolním vzdělávání je potřebné obhajovat především jako proces v 

nitru dítěte a nezaměřovat se tolik na výsledky. Rozvoj tvořivosti v mateřské škole je 

nejdůležitější a k tomu je potřebné tvořivost u dětí respektovat a dostatečně ocenit. Tím se 

tvořivé myšlení ve velké míře podpoří. Tvořivé jednání souvisí s vývojem dítěte, na němž se 

podílí celá osobnost. Pro rozvoj tvořivosti stačí vybrat obsah běžných aktivit. Stačí dítě 

podpořit k vyjádření, zbytečně nekritizovat, povzbudit. Významná je atmosféra třídy i školy 

(Opravilová a Gebhartová, 2003). Ne vše, čím se děti zabývají, vychází z tvořivosti. Pokud děti 

plní jen samé příkazy, nemohou uplatňovat své tvořivé schopnosti. Pro předškolního pedagoga 

je nejdůležitější uvědomit si smysl podpory rozvoje kreativity při všech činnostech v mateřské 

škole. 

Klíčovým požadavkem současného předškolního vzdělávání je důraz na aktivitu, 

samostatnost a tvořivost. Tvořivost je specifickou kvalitou člověka. Není vrozená, je třeba ji 
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podněcovat, posilovat a zdokonalovat. Tvořivosti věnuje pozornost oblast estetická, ale 

neměla by být vázána pouze na ni. Na počátku stojí rozhodnutí něco vykonat a představa o 

výsledku. Pro rozvoj tvořivosti je dobré vybírat ze širokého rámce aktivit, v našem případě 

můžeme doporučit projekty propojené s dramatikou. Dostatečně podnětné prostředí tak 

může být velice obohacující pro další život dítěte. Faktory ovlivňující kreativitu mohou tedy na 

každé dítě v jiné sociokulturní skupině působit různě. Kreativita je u každého dítěte vnímána 

rozdílně, protože se u něho projevuje osobní potenciál a tím na různé úrovni jeho kreativita. 

 
Tvořivá dramatika a kreativita 

Zvídavost, vytrvalost, představivost a schopnost spolupracovat tvoří podstatu rozvoje 

kreativity v mateřských školách, která se efektivně rozvíjí zejména díky systému tvořivé dramatiky.  

Předškolní vzdělávání podporující děti v rozvoji kreativity vytváří prostřednictvím 

tvořivé dramatiky prostředí, kde jsou děti schopné dělat nové věci, nikoliv pouze opakovat to, 

co již udělali ostatní. Děti jsou tvořivé, vynalézavé, experimentující. Umí formulovat myšlenky, 

zvládají kritické myšlení, jsou schopné sebereflexe, reflexe, ověřování nabídky apod. Každé dítě 

disponuje určitými schopnostmi, které ve větší či menší míře může v rámci svého dětství a 

posléze života pro různé činnosti využívat. Právě děti v předškolním věku mají takovýchto 

schopností spoustu.  A je na učitelích, rodičích či jiných, dalších autoritách, jak moc jim umožní 

tyto schopnosti projevit a jak je nechají vyniknout. V spontánním projevu dítěte je možné 

nahlédnout do dětské fantazie a vidět první krok v projevení tvořivosti. Dětská spontánní 

tvorba je jakousi analýzou skutečnosti a vnímáním viděného (Szobiová, 2004, s. 125). Dětské 

tvoření je právě v předškolním věku provázané spontaneitou, hrou a experimentem, a proto 

předpokládáme, že se stalo součástí platformy tvořivého myšlení, ze kterého budou děti 

čerpat po celý život. K podpoře kreativity předškolních dětí nabádá také Zajíčková (2023), když 

vyzívá pedagogy mateřských škol, aby byli respektující a laskaví ke každé osobnosti dítěte, 

protože každé má své vlastní tempo vývoje. Odborníci zabývající se tvořivou dramatikou 

v České republice (například Machková, 2022; Bečvářová, 2022; Marušák et al., 2019; 

Amirová, Fiedlerová a Rejchrtová, 2019; Svobodová a Švejdová, 2011; Valenta, 2008) se 

shodují v tom, že prostřednictvím tvořivé dramatiky se vychovávají lidé vnímaví, citliví, tvořiví, 

empatičtí, s výbornou komunikací a orientací v řešení problémů, v situacích životních a 

vhledání a nacházení nových řešení. Marušák et al. (2019, s. 39) prezentují výzkum, který byl 
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zaměřen na význam vybraných uměleckých aktivit pro utváření osobnosti dítěte, a který byl 

inspirativní, že měřil fluenci a flexibilitu v tvořivém myšlení u dětí. Přirozeně rozvíjet a 

uskutečňovat kreativitu již v mateřských je jednou z nejdůležitějších schopností pro lepší 

budoucí život. Děti v předškolním věku jsou mimořádně nápadité, novátorské a tyto 

schopnosti je potřebné podporovat, rozvíjet v průběhu všech činností v mateřské škole. 

Zároveň je nutné k tomu přivést, přimět rodiče ještě více než je tomu nyní, protože v rodině 

je také hodně příležitostí pro podporu rozvoje kreativity dítěte.   

 

4.3.1 Bariéry rozvoje tvořivosti 

  
V historii lidstva byla doposud jako nejcennější schopnost vnímána inteligence, tedy schopnost 

učit se a využívat poznané. V současnosti se ukazuje, že bude mít velkou cenu tvořivost, tedy 

schopnost vytvářet něco nového, nepoznaného a originálního. Povzbudivé je, že rozvíjení 

tvořivosti je stejně jako vzdělávání záležitostí celoživotní. 

Předškolní pedagog by neměl postrádat vlastnosti, které odpovídají odborným i 

pedagogickým znalostem, psychické vyrovnanosti, schopnosti pozitivní komunikace a interakce 

s dítětem, pedagogický takt a v neposlední řadě tvořivý přístup. Přesto se stává, že jako jednu z 

bariér tvořivosti, můžeme vnímat právě pedagoga, který nechce, nebo se mu nedaří, podpořit a 

rozvíjet kreativitu dětí v mateřské škole. 

Uvádíme rozdělení bariér kreativity podle Adamse (1974, cit. dle Němec, 2004) a 

Maňáka (1998, cit. dle Pecina, 2008), které je potřebné si uvědomovat v pedagogickém 

přístupu k dítěti předškolního věku, protože v aplikaci na předškolní vzdělávání mohou 

zabraňovat rozvoji kreativity. 

 

Bariéry vnímání – ztěžují jasnou identifikaci problému nebo zamezují nalezení informace 

nezbytné k řešení problému. Příčinou může být: 

 neschopnost vymezit problém v širších, či naopak užších souvislostech; 

 neschopnost přistoupit k problému z jiné strany, z jiného hlediska; 

 neschopnost odpoutat se od běžného, stereotypního a očekávaného řešení; 

 neschopnost vnímat podněty a uvědomit si je kvůli jejich častému a intenzivnímu 

opakování; 
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 neschopnost využívat intuici a všechny smyslové podněty.  

 

Bariéry kulturního prostředí – jedinec si osvojil díky socializaci způsoby chování, tradice, 

případně lidová rčení, které tvoří kulturní dědictví, ale zároveň se mohou stát stagnujícím či 

zavádějícím aspektem pro náš pokrok a novou cestu, protože se jich nedokážeme vzdát.   

Emocionální bariéry – jedinec se brání vyjádření emocí a nepříjemným pocitům, které mohou 

vyplývat z nedostatku informací, z nejasných situací, z nutnosti rozhodování. Největší 

emocionální bariérou je strach a napětí například ze soutěživého prostředí, jež negativně působí 

na rozvoj tvořivosti. Emocionální bariérou se mohou stát:  

 strach z neúspěchu, z chyby, z odhalení komplexu nebo osobní 

slabosti, případně ze ztráty prestiže; 

 nejistota, která vychází z nepříjemných pocitů při neschopnosti 

orientace ve vícero problémech nebo při nejasném problému; 

 neschopnost převzít roli posuzovatele a zodpovědnosti za jiné nové 

řešení;  

 neschopnost relaxovat, oddychovat, oprostit se na nějaký čas od 

problému;  

 neschopnost konstruktivně řídit nebo koordinovat skutečné i nereálné 

představy; 

 neschopnost vyrovnávat emocionální rozpoložení (emoční hladinu) 

při přílišném nadšení, zvýšené až bezhlavé aktivitě, nebo naopak při 

citovém chladu. 

 

Intelektové bariéry – neostatečná jazyková schopnost vyjádřit a jasně formulovat názory, 

myšlenky, vyvrátit nesprávné informace nebo vysvětlit neadekvátní zdroje informací, jejich 

nedostatek, neschopnost používat vhodné myšlenkové postupy.  

Z uváděných bariér tvořivosti je potřebné vycházet a vytvářením vhodných podmínek 

zabezpečovat, aby nenastaly tyto bariéry a neomezovaly rozvoj kreativity dětí a pedagogů v 

předškolním vzdělávání.  

 

4.3.2 Kreativní programy a testy tvořivosti 
 

Existuje velké množství programů na podporu rozvoje tvořivosti. Využívají se divergentní 

úlohy, brainstorming, řešení problému, cvičení slovní, figurální, pohybové tvořivosti, 
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heuristické úlohy a otázky.  Pecina (2008) vyjmenovává určitý výčet z velké skupiny programů 

pro rozvoj tvořivosti: např. Purdueský program tvořivého myšlení, Program produktivního 

myšlení, Torranceovy a Guilfordovy programy, Wiliamsův program a mnoho dalších. Kreativní 

programy tvořivosti jsou účinné při rozvíjení kreativity a mohou podpořit děti v předškolním 

věku. Když si děti zvyknou na kreativní otázky, informace, podpůrné podněty a vzdělávací 

kreativní metody od raného věku, tak se může dařit kreativitu více rozvíjet. V našem případě 

se tak stalo prostřednictvím tvořivé dramatiky. Tvořivá dramatika je procesně orientovaná na 

improvizaci, ve které učitel povzbuzuje děti, aby vymýšlely nové nápady a přemýšlely o své 

zkušenosti při reakci na podnět například pomocí vlastních těl, hlasů, rekvizit apod. Umocňuje 

se tím vznik originálních myšlenek, nápadů a vlastní tvorby. Tvořivá dramatika nabízí 

dramatickou hru, drama jako metodu, příběh a další metody a techniky, které pedagog 

aplikuje se záměrem zvýšeného rozvoje kreativity. Výrazně doceňuje význam tvořivosti a 

tvořivého myšlení v životě člověka a podporu vytváří podle Pavlovské (2002) v následujících 

aspektech: 

 představuje nejefektivnější, nejpřirozenější způsob výchovy a vzdělávání;  

 zvyšuje zájem o učení; 

 významně ovlivňuje růst chápavosti a motivace poznávat; 

 formuje citové kvality, vztah k sobě a světu; 

 posunuje člověka k vyšším hodnotám (dělá ho lepším); 

 zvyšuje sociabilitu, ochotu ke spolupráci; 

 dává smysl lidskému životu; 

 otevírá cestu k zdravému životnímu stylu a psychickému zdraví; 

 léčí z nemocí vznikajících v moderní společnosti; 

 pomáhá s odstraňováním strachu, obav, ustrašenosti a úzkosti; 

 pozitivně ovlivňuje zvyšování sebevědomí a průbojnosti; 

 podporuje snahy o rozvoj vlastní osobnosti; 

 projevuje se v sebeovládání, sebekontrole i v tvorbě mezilidských vztahů; 

 podporuje tvořivý styl života. 
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Z pedagogického a psychologického pohledu pomáhají dále k větší kreativitě u dětí 

podpůrné stimulační programy, další kreativní metody a podněty pro rozvoj figurální      a 

pohybové tvořivosti. 

 

Testy tvořivosti 

Pole kreativity, jak ho známe dnes, se objevilo převážně v důsledku průkopnických snah 

Guilforda (1967) a Torranceho (1981). Dodnes Torranceho Test of Creative Thinking (Torrance, 

1981) zůstává nejčastěji používaným hodnocením kreativity. Pro měření rozvoje tvořivosti v 

našem výzkumu nás nejvíce zaujal a využili jsme „Torranceho test kreativity“ neboli 

„Torranceho figurální test tvořivého myšlení“. Zároveň s ním koresponduje „Urbanův figurální 

test tvořivého myšlení“, ale ten jsme použili pouze v pilotáži páté výzkumné studie a posléze 

jsme ho doporučovali pro studentké výzkumy kreativity. Dále jsme faktory kreativity 

reflektovali a porovnávali výsledky z jiných výzkumů v rámci diskuse. 

„Torranceho test kreativity“ (s původním názvem Torrance Thinking Creative 

Test – TTCT) je psychologický výkonový test měřící schopnosti divergentního myšlení, užívaný 

především k měření kreativity jedince. Určuje míru tvořivosti na základě tří úloh. První úloha 

se nazývá „Tvoření obrázku“ a skládá se z umístění a nalepení vystřihnutého kousku barevného 

papíru ve tvoru fazole na plochu přiloženého testového papíru a dotvořit originální obrázek podle 

vlastní fantazie a pojmenovat ho. Úloha druhá s názvem „Neúplné figury“ spočívá 

v dokreslování neúplných obrazců – figur v deseti polích. Děti je dokreslují podle své 

představivosti a fantazie. Potřebné je pojmenování každého obrázku. Třetí úloha nazvaná 

„Kruhy“ je složena z 36 kruhů a dítě je má dotvořit do jakéhokoliv obrázku a vymyslet mu 

pojmenování. V testu se hodnotí čtyři domény a těmi jsou: originalita, elaborace, flexibilita a 

fluence (viz kapitola 5). 

„Urbanův figurální test tvořivého myšlení“ obsahuje úkoly v podobě dotvoření 

obrázku, tedy dokončení čar, které jsou již načrtnuté, a pomocí libovolných čar dokončit 

obrazec (jedná se o dokončení načrtnutých čar v obrazci). Vznikne vlastní obrázek, který autor 

na základě kresby, která odhalí tvořivý potenciál dítěte nebo pedagoga, pojmenuje. Podle 

Havigerové et al. (2013, s. 65) je “Urbanův test figurální tvořivosti kresebným projevem neboli 

zkouškou divergentního myšlení.” 
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Existuje množství psychometrických přístupů, které se zaměřují na kreativitu dětí. Pro 

ucelení našeho přehledu uvádíme dva další testy:  

 „Guilfordův test kreativity“ se zabývá kreativitou běžné populace při řešení a použití 

velkého počtu úkolů. Předchází Torranceho testu kreativity. Franková (2011) vysvětluje, že 

například v jednom úkolu má zkoumaný jedinec vymyslet co nejvíce možností využití běžného 

objektu.  

Kreatos je test,  který vychází z Torranceho testu a autorem je Schürer (1977). 

Záměrem testu je doplňování neboli dokreslování nestrukturovaných čar do obrazce a 

vymyšlení jeho názvu. 

Zaměření pozornosti stojí na faktorech měření kreativity a tvůrčích schopností 

(Lokšová a Lokša, 1999), kterými jsou: 

 Fluence – schopnost nacházet, produkovat množství nápadů (nápaditost) v plynulosti 

myšlení, představ, návrhů řešení, pohotovost. Podle Kožuchové (1995, cit. dle Peciny, 

2008, s. 19–21) můžeme fluenci ještě rozdělit na: 

 „slovní“ – projevuje se v úlohách typu: Vyjmenuj za jednu minutu co nejvíce slov, 

která začínají například na písmeno B; 

 „figurální“ – využívá se například tangram; 

 „asociační“ – úkoly typu: Napiš, najdi co nejvíce slov podobného významu jako 

obydlí; 

 „vyjadřovací“ – odpověď se sestavuje z několika částí, zadání typu: Dokonči 

větu: Čaj je horký jako …, nebo se hledá přirovnání: Dívá se jako …; 

 „myšlenkovou pohotovost“ – schopnost plynule si vybavit, vymyslet více 

pojmů, myšlenek v určité situaci, typy úloh: Vymysli co nejvíce nápadů, jak použít 

klobouk, cihlu apod. 

Z faktorů tvořivosti a tvůrčích schopností se vybrali a u dětí a učitelů měřili tyto domény 

kreativity: originalita, elaborace, fluence a flexibilita podle Torranceho testu tvořivého myšlení 

(Jurčová, 1984). Ve výzkumných studiích (viz kapitola 5) jsou takto nazvané pro lehčí orientaci 

a domény to jsou (Torrance, 1981): 

 Flexibilita – schopnost pružně reagovat, snadno a rychle se přizpůsobit, nacházet nová, 

různorodá řešení, dívat se na problém z různých úhlů, schopnost oprostit se od 

běžných řešení; 
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 Originalita – schopnost produkovat netradiční, neobvyklé nápady, nové myšlenky a 

různorodá řešení ve velkém množství; 

 Senzitivita – schopnost velké citlivosti na odhalení problémů, problémových situací, vidění 

nedostatků nebo podávání návrhů na zlepšení; 

 Redefinování – schopnost tvorby nového uspořádání ve vztazích, využívání starých 

informací a poznatků nově a netradičně, přecházet od zavedených způsobů k novým, 

neotřelým, netradičním; 

 Elaborace – schopnost rozvést myšlenku, najít, doplnit funkční detaily, vytvořit 

komplexní řešení. 

Nové pojetí předškolního vzdělávání předurčuje tvořivou edukaci v mateřských školách, 

která může ovlivnit rozvoj kreativity dítěte. Důležité je metodologicky pochopit a umět odborně 

aplikovat specifické didaktické postupy, ve kterých se promyšleně využívají aktivizující metody a 

prostředky, které obsahují problémový, tvořivý přístup přímo při získávání a osvojování poznatků 

dětí v předškolním vzdělávání. V pedagogickém působení je nejdůležitější umět systematicky, 

promyšleně a odborně aplikovat aktivizující kreativní metody s působením vstřícné 

komunikace v demokratickém stylu. Vliv metod aktivního učení v podobě tvořivé dramatiky 

byl předmětem našeho výzkumného ověřování. 

 

Kreativní metody 

 Děti předškolního věku dokáží velice dobře disponovat vlastním vnitřním potenciálem 

a velmi záleží na tom, jak ho učitelé mateřské školy dokáží dále rozvíjet. Pokud dítě tvořivými 

metodami smysluplně vedou, tak je to velký přínos pro děti samotné i do budoucna, kdy 

budou moci na těchto tvořivých základech dál stavět. 

Metody a techniky tvořivé dramatiky jsou, jak již bylo uvedeno, aktivizujícími a tvořivými 

metodami, které jsou využitelné v kreativních programech pro děti předškolního věku. Aby se 

uplatňovaly s odvahou a rozvahou, je důležité míti na paměti čtyři axiomy tvořivosti, které uvádí 

Zelinová a Zelina (1997): 

 tvořivý může být každý člověk; 

 tvořivost se může projevit v každé činnosti, ale ne každá činnost poskytuje stejné 

možnosti pro tvořivost; 

 tvořivost je cvičitelná funkce, tvořivost se dá rozvíjet; 
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 tvořivost je těžká práce v tom smyslu, že člověk musí nejdřív mnoho vědět, 

poznat, přemýšlet, aby mohl vytvořit nový a hodnotný produkt. 

Nové přístupy k otázkám tvořivosti, zejména k jejímu humanistickému chápání, 

připouštějí i možnost, že ne vždy je výsledkem tvořivé činnosti nový a užitečný produkt, ale 

že jde v podstatě o zážitek při tvořivých aktivitách, který obohacuje dítě novými a 

hodnotnými citovými zážitky. Za užitečný produkt tvořivé činnosti považujeme určitě vlastní 

zkušenost na základě prožitého neboli zážitku. Využívání kreativních metod při práci s dětmi 

v mateřských školách vyžaduje podnětné tvořivé prostředí, neotřelý přístup učitele a jeho 

rozvinutou tvořivost. Tvořivý pedagog, který uplatňuje dostatek tvořivých metod a aktivit, 

podporuje zcela jistě rozvoj kreativity u dětí.  

Na závěr je potřebné opět zmínit projektovou metodu, které se podrobně věnujeme 

v kapitole 2.1.2, a která je komplexní metodou v tom, že integruje velké množství tvořivých 

metod. Své zastoupení v ní má tvořivá dramatika se svými metodami a technikami. V 

projektech se zcela přirozeně projeví tvořivost zúčastněných, a ta významnou měrou může 

přispět k samostatnému řešení problémů, úkolu, aktivity a pomoci k vyřešení hlavního problému 

projektu. Právě v projektech se významně rozvíjí tvořivost jako duševní schopnost. Cílem je 

tvůrčí řešení, které bude původní a správné, při němž hraje důležitou roli fantazie, inspirace a 

intuice. Tvořivost v projektové metodě podporuje: 

 vývoj materiálních i duchovních produktů → pokrok pro tvořící subjekt; 

 podmínky – výbava schopností na určité hladině, vědomosti, dovednostní úroveň, 

stav citových, morálních a volních předpokladů; 

 některé metody pomáhají překonávat překážky originality (brainstorming); 

 tvořivost učitele je jedním z důležitých faktorů, protože jen tvořivý učitel může 

rozvíjet tvořivost u dětí; 

 vzdělávání není jen reprodukce něčích myšlenek ale proces vlastního myšlení; 

 tvořivost sama o sobě ale nezaručuje efektivní vzdělávání – je nutné ji propojit s 

klíčovými pedagogickými dovednostmi. 

Uskutečňování projektové metody v mateřských školách s uplatňováním tvořivých 

metod přináší aktivní učení, prožitek dětí a zkušenost. Děti se učí žít život hravou tvořivou 

činností. Vlastní tvořivost je zdrojem, z něhož člověk celý život čerpá uspokojení. Tvořivá 

činnost podmíněná vrozenými předpoklady i naučenými mentálními dovednostmi a návyky je 
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funkcí tvůrčí osobnosti, jejím výsledkem jsou nová a originální řešení. Do pojmu tvořivost lze 

zahrnout tvůrčí myšlení a tvůrčí práci a výsledky této tvůrčí práce jsou velmi přínosné jak pro 

dítě, dospělého, tak pro společnost (Smékal, 1996). U dětí dochází k rozvoji tvořivosti 

prostřednictvím rozvíjejících se kompetencí k učení a řešení problémů. Potenciál tvořivé 

dramatiky vytváří platformu jejich rozvoje s nejvíce uplatňovanou hrou v roli a dramatickou 

hrou. Kreativní metody mohou být výraznou podporou rozvoje v jednotlivých úrovních 

tvořivosti a pro vytváření kreativních programů rozvoje tvořivosti pro děti v předškolním věku. 

 

Shrnutí 

Kreativita dítěte v předškolním věku a v předškolním vzdělávání tvoří důležitou oblast 

rozvoje.  V kontextu s tvořivou dramatikou navazuje na první kapitolu, ve které se již poukázalo 

na vybrané aspekty a výzkumy zaměřené na kreativitu u předškolních dětí. Zjistilo se, že 

kreativita je nejvíce rozvinutá v předškolním období života člověka a posléze klesá. Nižší se již 

objevuje před začátkem nástupu dětí do školy.   

Pro rozvoj kreativity dítěte je důležitá celková atmosféra a klima třídy v mateřské škole 

a variabilita vybavenosti prostředí. Výzkumy ukazují, že strukturované materiály v kombinaci s 

pokyny v „šabloně“ mohou snižovat flexibilitu a celkovou kreativitu dětí. Problémem bude 

prostředí mateřské školy, ve kterém děti plní jen příkazy a své kreativní schopnosti nemohou 

uplatňovat. V předškolním období dítěte je kritická doba pro uvolnění nebo zablokování 

tvořivosti a uměleckých schopností. Tvořivost je často patrná u malých dětí, ale může být těžší 

ji najít u starších dětí a dospělých, protože jejich kreativní potenciál byl potlačen společností, 

která podporuje intelektuální konformitu. Výzkumné výsledky jsou aktuální právě dnes, kdy 

předškolní vzdělávání mnohdy odolává nebo také podléhá tlakům školské politiky a rodičovské 

veřejnosti v podobě plnění úkolů již v předškolním věku dítěte a někdy i v soutěživém 

prostředí mateřských škol. Konkrétně se upozornilo na bariéry, které mohou bránit rozvoji 

kreativity. 

Především je potřebné se zaměřit na proces v nitru dítěte, a nejen na výsledky a 

poskytovat vhodné hračky, pomůcky a materiál, prostřednictvím kterých se děti mohou vyjadřovat. 

Z pozice pedagoga je důležité bránit nejvýraznější projev kreativity dítěte a tím je jeho svoboda, 

svoboda vyjadřovat své „já“.  Tvořivost je přirozenou reakcí dítěte na životní prostředí, vyžaduje 

sebe vyjadřování a dítě v tvořivém zaujetí se učí, samo sebe si vážit. Pozornost si zasloužily 
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výzkumy vnitřní a vnější motivace a rozvoje dětské kreativity v souvislosti s tvořivou 

dramatikou Tvořivá dramatika je disciplínou, která svým pojetím a obsahem může podpořit 

kreativní myšlení předškolních dětí. 

V závěru kapitoly jsou uváděné kreativní programy, metody, testy a intervenční 

programy aplikovatelné na podporu rozvoje kreativity u dětí v předškolním vzdělávání a 

některé z nich byly využité jako podklady pro výzkumné studie v druhé části habilitační práce.  
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5 Výzkum 

 

V kapitole 5 je představen výzkum, který probíhal v pěti akademických letech 2015–2020. 

Pozornost byla zaměřena na zjišťování úrovně rozvoje kreativity u dětí a pedagogů za podpory 

tvořivé dramatiky v předškolním vzdělávání. Ve všeobecné rovině je cílem upozornit na méně 

uplatňovaný potenciál tvořivé dramatiky při rozvíjení kreativity dětí v předškolním vzdělávání. 

Zařazením tvořivé dramatiky do výzkumu jako podpory rozvoje kreativity v předškolním 

vzdělávání předpokládáme, že se získají výsledky, které mohou přispět k zefektivnění rozvoje 

kreativity u dětí a pedagogů.  

Výzkum je dále představen jako pět samostatných studií. 

 

5.1 Výzkumný design a nástroj pro pět studií 
 
Ve výzkumných studiích postupujeme podle strukturovaného uspořádání a vycházíme z 

výzkumného designu podle Vymětala (2004, s. 134–135) s tím, že se jedná „o popis vlastností 

(rysů, konstruktů a symbolů), které ve výzkumu figurují. Charakterizujeme výzkumné 

strategie, konkrétně popis sběru dat, analýzu zpracování, harmonogram výzkumu a využití 

zdrojů. Ve výzkumném designu se v kvantitativním výzkumu držíme postupu, který sestává 

z následujících kroků: a) formulace výzkumných otázek, b) stanovení cílů výzkumu, c) volba 

zkoumaných osob, d) sběr a analýza dat, e) interpretace dat a výsledků“.  

 

Stanovení problému 

Stanovení problému podle Chrásky (2016) začíná teoretickou analýzou, ve které jsou uvedené 

informace o současném stavu poznání. V našem případě je to z oblasti tvořivé dramatiky jako 

podpory rozvoje kreativity v předškolním vzdělávání (viz teoretická část). 

 

Hlavní cíl  

Hlavním cílem výzkumu je porovnat úroveň kreativity u dětí a pedagogů. Porovnávány 

jsou dvě skupiny v závislosti na tom, zda pedagog uplatňuje, nebo neuplatňuje tvořivou 

dramatiku v předškolním vzdělávání.   

Hlavní cíl je konkretizován v dílčích cílech:  
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 Popsat rozložení úrovně kreativity dětí v mateřských školách. 

 Komparovat míru kreativity naměřenou u dětí testem tvořivosti v závislosti na tom, zda 

jejich pedagog využívá tvořivou dramatiku v edukačním procesu, či nikoli. 

 Komparovat úroveň kreativity pedagogů v závislosti na tom, zda využívají, či nevyužívají 

tvořivou dramatiku v předškolním vzdělávání. 

 Ověřit korelaci – těsnost vztahu mezi úrovní kreativity dětí a pedagogů v předškolním 

vzdělávání. 

 Komparovat úroveň kreativity u dětí v závislosti na tom, zda jejich pedagog uplatňuje 

intervenci s intenzivní realizací tvořivé dramatiky, či nikoli. 

 

Na základě stanovených cílů byly následně formulovány hypotézy, které uvádíme 

přímo v jednotlivých výzkumných studiích (studie 2–5). V první studii hypotéza vytvořena 

nebyla z důvodu měření úrovně kreativity pouze u základního souboru – u dětí.  

 

Výzkumné šetření bylo realizováno v několika krocích podle harmonogramu výzkumu: 

 Studium odborné literatury a reflexe současné situace v mateřských školách. 

 Konzultace metodologické části projektu s psychologem. 

 Nastudování a příprava výzkumných nástrojů – Torranceho figurální test tvořivého 

myšlení (využitý ve všech studií) a Urbanův figurální test tvořivého myšlení (využitý 

v pilotáži studie 5).  

 Pilotážní na menším vzorku respondentů, případná úprava podmínek a instrukcí. 

 Oslovení pedagogů mateřských škol pro vyplňování Torranceho testů (děti a 

pedagogové). 

 Distribuce testů a zadávání u dětí mateřských škol a u posléze pedagogů. 

 Třídění testů dětí a pedagogů podle využívání a nevyužívání tvořivé dramatiky 

v předškolním vzdělávání.  

 Vyhodnocování testů na základě metodiky (Jurčová, 1984) za přítomnosti 

psychologa, technické spracování, skórování. 

 Příprava dat do záznamů a jejich transkripce do excelu. 

 Zpracování dat statisticky přenos výsledků do tabulek a grafů ve formátu APA a 

jejich interpretace. 
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 Kreativitu pro účely výzkumu operacionalizujeme jako skór dosažený v Torranceho 

testu tvořivého myšlení, který zkoumá v našem výzkumu kreativitu dětí (rovina A) 

a pedagogů (rovina B). 

 Výsledky statistických procedur. 

 Věcné vyhodnocení výsledků, konstatování platnosti hypotéz na základě získaných 

výsledků, diskuse výsledků se současným stavem poznání. 

Implikace pro praxi. 

 

Výzkumný nástroj  

Kreativitu pro účely výzkumu operacionalizujeme jako skór dosažený v Torranceho 

testu tvořivého myšlení, který zkoumá v našem výzkumu kreativitu dětí (rovina A) a pedagogů 

(rovina B) v mateřských školách. Přesné znění standardizovaného Torranceho testu tvořivého 

myšlení, podrobné pokyny na administraci, skórování a hodnocení je zpracované v metodické 

příručce (Jurčová, 1984), podle které jsme postupovali. Plně si uvědomujeme, že dostupných a 

novějších výzkumných nástrojů, které by měřily kreativitu, je v českém prostředí nedostatek. 

K rozhodnutí využít tento test jsme dospěli na základě konzultace s psychologem, který nám 

test opatřil a vyhodnocování garantoval. V Torranceho testu tvořivého myšlení se hodnotily 

čtyři domény: originalita – schopnost nového neotřelého řešení, jedinečného nápadu, 

rozmanitých netradičních myšlenek; elaborace – schopnost najít detaily a formulovat svou 

myšlenku,  zkompletovat a pojmenovat celek (obrázek) nebo vizi, schopnost; flexibilita  

schopnost pružné změny, přizpůsobivost jinému řešení, rozmanitosti námětů a návrhů, 

různorodost nápadů; fluence – plynulost a lehkost v nápadech a tvorbě, pohotovost ve slovech 

a myšlenkách, námětech;  (blíže kapitola 4.3.2).  

S metodikou testu byly seznámeny jak zadávající, tak vyhodnocující a posléze se pod 

vedením zkušeného psychologa uskutečňovalo testování dětí a jejich pedagogů. Dodržovala se 

přesně stanovená kritéria vyhodnocování, která obsahuje již zmiňovaná metodika Torranceho 

testu tvořivého myšlení (Jurčová, 1984). Test předkládá tři úlohy, z nichž každá ukládá dílčí aktivity 

s přesnými instrukcemi, konkrétním postupem a přesným vysvětlením zadání. Při hodnocení 

jednotlivých úloh se stanovovaly body, které se spočítaly dohromady u každé ze čtyř domén.  

Normy na celkové vyhodnocení u všech domén byly převáděny na steny podle tabulky 
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v metodice (Jurčová, 1984). Pro pilotáž ve studii 5 byl využit Urbanův test tvořivého myšlení 

(Urban, 1991), který má 14 kategorií a využívají se testovací podklady A a B (viz příloha 4).  

 

Prověření psychometrických vlastností testu, proces získávání dat a jejich příprava 

Ze záznamových archů se data zaváděla do excelu, aby se připravila pro statistické 

zpracovávání. Jednalo se o statistické výpočty, které byly realizovány ve více programech podle 

potřeb testování pro ověření hypotéz (viz text níže v jednotlivých studiích). Pro testování byla 

zvolena hladina významnosti α = 0,05. 

Škály – domény: O, E, F, Fx nevykázaly typické rozdělení nornální podle testu 

Kolmogorov-Smirnov, sig<0.001,     proto byly vytvořeny i proměnné stenů se značením N jako 

symbol a psaný vždy před doménou – elaborací, fluencí, flexibilitou a originalitou: NE, NF, 

NFx, NO. Škály a steny24 u  dětí jsou označeny příponou N_dítě. Ověření nezávislosti 

intervenujících proměnných bylo provedeno Mann-Whitney testem (pohlaví dítěte versus věk 

dítěte). Škály a steny u učitelů jsou označeny příponou N_uči: NE_uči, NF_uči, NFx_uči, 

NO_uči. Ověření nezávislosti intervenujících proměnných bylo provedeno Mann-Whitney 

testem (pohlaví dítěte a délka praxe pedagoga) a Spearmanovým koeficientem korelace (délka 

praxe učitele versus věk dítěte). 

 

5.2 Studie 1 
 

5.2.1 Cíl a výzkumná otázka 

 

Cíl: Popsat rozložení úrovně kreativity dětí v mateřských školách. 

Výzkumná otázka: Jaká je úroveň kreativity v populaci dětí předškolního věku. 

 

5.2.2 Výzkumný soubor 

Výzkumná studie 1 byla realizována se základním souborem dětí (Nd) předškolního věku, který 

čítal N=580 dětí, z toho 280 chlapců a 300 dívek, průměrný věk uvedený v souboru dětí je 5,2 

roku (SD=0,73).  

                                                           
24 Sten je zavedenou zkratkou pro "standard ten" neboli rozdělení výsledků do deseti intervalů. Princip dělení 

je popsán na Sten scores.  

  
 

 

https://outlook.office.com/owa/redir.aspx?REF=n80yGLllyuq62x6ejxDwD0kyEt0mdAPgyTY8yK7Sqv1Lm9LIUYrbCAFodHRwczovL2VuLndpa2lwZWRpYS5vcmcvd2lraS9TdGVuX3Njb3Jlcw..
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5  

                                                                        Graf 1 Soubor dětí – rozložení věku (Nd=580) 

 

Z názorného rozložení v grafu 1 je vidět, že nejvíce bylo 5–6letých dětí a tento věk 

odpovídal původnímu zadání 4,5–6 let, i když je vidět, že testování se zúčastnily i mladší a 

starší děti. 

Vyrovnanost souboru dětí (Nd) z hlediska pohlaví je zobrazena v následujícím grafu 2 a 

byla posouzena výpočtem Mann-Whitneyova U testu. Výsledek ukazuje, že soubor je z hlediska 

věku a pohlaví vyvážený (sig=0.352). 

 

 
 
                                                         Graf 2 Soubor dětí – vztah mezi pohlavím a věkem 

                                    (Nd chlapci=modré sloupce, Nd dívky = červené sloupce) 
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Výzkumný soubor dětí (Nd) jak jsme již uvedli je vyrovnaný, což přispívá k objektivitě 

výsledků výzkumného šetření v studii 1. 

  

5.2.3 Výsledky studie 1 
 

Výsledky studie 1 obsahují popis rozložení úrovně kreativity v populaci dětí předškolního věku 

v mateřských školách, popis procesu získávání dat, jejich přípravu a vyhodnocení.   

 
Proces získávání dat a jejich příprava pro studii 1  
 

Pro zabezpečení reliability bylo potřebné dodržet instrukce testu. Všechny tři úlohy 

testu se zadávají přesně podle instrukcí napsaných v již uváděné metodice. Bylo nutné 

respektovat specifika předškolních dětí, tj. zaměřit se na jejich vývojové a individuální 

zvláštnosti a vytváření bezpečného a příznivého prostředí v průběhu plnění úloh zadaných 

v testu. Dalším kritériem byla nutnost zohlednění požadavků na sběr dat v terénu, domluvou 

snadného transportu, možnosti administrace v běžných prostorách škol s využitím tříd 

mateřských škol, klidových koutků apod. Jednotlivé úlohy testu měly stanovený postup a tím 

se předešlo nebo se minimalizovalo subjektivní zkreslení při zadávání a vyhodnocování, které 

je přesně popsáno v manuálu metodiky (Jurčová, 1984).  

Přes uvědomování si možných úskalí a specifik vývoje dítěte v předškolním věku jsme 

se rozhodli pro Torranceho test tvořivého myšlení, uplatnit ho u dětí ve věku 4,5–6 let a zjistit, 

zda se nám potvrdí, že v tomto období mají děti nejvíce rozvinutou kreativitu, jak uvádíme 

v první a čtvrté kapitole na základě zmíněných výzkumů. V tabulce 4 vidíme výsledky testu 

tvořivého myšlení dětí v jednotlivých doménách (0=originalita, E=elaborace, F=fluence, 

Fx=flexibita, HS=steny). Výsledek byl přepočítán také na steny. Porovnáme-li výsledky získané 

ze souboru předškolních dětí (Nd soubor) s manuálem (kde byly normy tvořeny na souboru 

dětí 10–15 let), potom se ukazuje, že medián předškolních dětí je v doméně originalita vyšší 

(medián v manuálu je 15 bodů, zatímco u předškolních dětí ve zkoumaném souboru je medián 

22 bodů). V ostaních doménách získaly děti ze zkoumaného souboru výsledky nižší, než je uvedené 

v manuálu u elaborace vyšel medián Nd=18b, medián v příručce je 25b, fluence má medián 

Nd=13b, medián v příručce je 20b, flexibita má medián Nd=9b, medián v příručce je 14b, 

celkově vyšel medián Nd=67b a příručce činí 74b). 
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                      Tabulka 4 Výsledky v doménách u dětí.  (Hornáčková, 2020; Fendrychová, 2021) 
 

                                                                 Statistika 

 O_dítě E_dítě F_dítě Fx_dítě HS_dítě 

N  614 614 614 614 614 

 60 60 60 60 60 

Průměr 22,52 22,84 16,07 8,89 70,31 

Odchylka 12,108 19,935 9,110 3,713 31,230 

Minimum 0 0 0 0 0 

Maximum 93 234 47 33 298 

Percentil 25 14,00 10,00 11,00 7,00 50,00 

50 (medián) 22,00 18,00 13,00 9,00 67,00 

75 29,00 29,25 18,25 11,00 87,00 

 
Tabulka 4  přibližuje výsledky dětí v kreativitě a konkrétně v již jmenovaných 

doménách: O – originalita, E – elaborace, F – fluence, Fx – flexibilita, HS – hrubé skóre. Z údajů 

je vidět pozitivní zjištění, že děti mají nejvíce rozvinutou originalitu (z dat v mediánu) a 

nejméně flexibilitu. 

Rozložení celkového hrubého skóru v populaci dívek a chlapců ilustruje následující graf 

3 Výpočet Mann-Whitneyova testu ukázal, že mezipohlavní rozdíly nejsou signifikantní, tj. že 

výsledek v testu není závislý na pohlaví dítěte. 

 

 

                              Graf 3 Soubor dětí – srovnání pohlaví, pro domény nezávislost 
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Graf 3 znázorňuje srovnání pohlaví dětí (Nd) s tím, že výsledky v testu nejsou závislé na 

pohlaví dítěte (Nd chlapci=modré sloupce, Nd dívky = červené sloupce). 

V následujícím grafu 4 vidíme konkrétní rozložení (distribuci) dosažených hrubých 

skórů v doméně ORIGINALITA, ve kterém můžeme vidět, že křivka     má v základním obrysu 

podobu „zvonu“. Křivka je na levé straně „useknutá“, což znamená, že máme oproti 

normálnímu rozložení v testované populaci více dětí, které dosáhly 0 bodů. Interpretovat to 

můžeme tak, že naše populace předškolních dětí má větší podíl neoriginálních dětí. Pokud 

budeme hledat řešení, zamýšlet se nad výsledkem, co ho ovlivnilo, můžeme vzít v úvahy dobu, 

ve které děti vyrůstají a dostávají se velmi často do kontaktu s již hotovými předměty, 

programy, pomůckami, hračkami, u kterých nemusí většinou již zapojit fantazii a originalitu, 

ale naše úvahy nejsou podložené výzkumy. Do úvahy můžeme vzít také způsob vzdělávání (blíže 

kapitola 1 a 3.) anebo může jít o projev nevědomé tendence hodnotitelů, když už vidí „nízký“ 

výkon, tak mají spíše tendenci dát hodnocení 0 nežli 1bod. 

Křivka je na pravé straně naopak „roztažená“, což znamená, že jsou zde jednotky dětí, 

které dosahují velmi vysokých skórů. Je možné, že jsme mezi testovanými dětmi narazili na děti 

mimořádně nadané, je také možné, že působil analogický podvědomý mechanismus při 

vyhodnocování, když vidí hodnotitel velmi kvalitní výsledek může mít nevědomou tendenci 

bodování lehce nadhodnotit. 

 

                                                                      Graf 4 Originalita u dětí – rozložení domény 
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Graf 4 zobrazuje rozložení dosažených hrubých skórů u dětí v doméně originalita, ve 

kterém můžeme vidět, že výsledky jsou v této doméně vysoké. 

Následující graf 5 zobrazuje rozložení dosažených hrubých skórů v doméně ELABORACE. 

Vidíme, že křivka má náběh na základní obrys podoby „zvonu“, ale na levé straně je výrazně 

„useknutá“, což znamená, že máme oproti normálnímu rozložení v testované populaci hodně 

dětí, které dosáhly 0 bodů. Interpretovat to můžeme tak, že naše populace předškolních dětí má 

větší podíl dětí bez smyslu pro detail – elaboraci. Může to být dáno zráním dětí (ve smyslu pro 

detail),   nízkou pozorností – roztěkaností, způsobem vzdělávání apod.) anebo  může jít o projev 

nevědomé tendence hodnotitelů, když už vidí „nízký“ výkon, tak mají spíše tendenci dát hodnocení 

0 nežli 1 bod. Křivka na  pravé straně je naopak „roztažená“, což znamená, že jsou zde jednotky dětí, 

které dosahují velmi vysokých skórů. Je možné, že jsme mezi testovanými dětmi narazili na děti, 

které měly mimořádný smysl pro detail, je také možné, že působil analogický podvědomý 

mechanismus při vyhodnocování, když hodnotitel naopak vidí velmi „kvalitní výkon“, může mít 

nevědomou tendenci bodování lehce nadhodnotit.   

 

              

  

                                                              Graf 5 Elaborace u dětí – rozložení domény 

 

Graf 5 zobrazuje složení výsledků vycházející z výzkumného vzorku části A v doméně 

elaborace u dětí. 
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Další graf 6 zobrazuje rozložení (distribuci) získaných hrubých skórů v doméně FLUENCE 

a tady se ukazuje zajímavý jev: modus  je 12 bodů, což znamená, že nejvíce dětí z výzkumného 

souboru získalo právě 12 bodů. Křivka zde nemá základní obrys podoby „zvonu“. Přesto je 

na levé straně ojediněle „useknutá“ a to svědčí i o tom, že máme v testované populaci několik 

dětí, které dosáhly 0 bodů. Křivka na pravé straně je mírně „roztažená“, což znamená, že jsou 

zde jednotky dětí, které dosahují velmi vysokých skórů ve fluenci. Je možné, že se u testovaných 

dětí objevilo několik dětí mimořádně fluentních, ale také je možné, že mohl působit analogický 

podvědomý mechanismus tak, jak jsme jej popsali v předchozích odstavcích.  

 

 

 

 

                                                                      Graf 6 Fluence u dětí – rozložení domény 

 

Na grafu 6 je vidět rozložení výsledků testů tvořivosti v doméně fluence u dětí. Měření 

FLUENCE vychází ve výzkumu nízko, oproti například originalitě, a proto nás tyto výsledky 

vedou k přemýšlení, proč tomu tak je, co by mohlo být příčinou tohoto méně pozitivního 

výsledku v rozvoji kreativity dětí v předškolním vzdělávání. Při zamýšlení se nad tímto nízkým 

výsledkem, co ho ovlivnilo, můžeme vzít například do úvahy předškolní vzdělávání (blíže 

kapitola 1 a 3.), ve kterém se méně požaduje hledat více řešení a vymýšlení dalších a dalších variant, 

ale naše úvahy nejsou podložené aktuálními výzkumy.  

Následující graf 7 ukazuje rozložení (distribuci) dosažených hrubých skórů v doméně 

FLEXIBILITA. Ukázalo se, že křivka má v základním obrysu také podobu „zvonu“. Křivka je na 
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levé straně „useknutá“, což znamená, že máme oproti normálnímu rozložení v testované 

populaci více dětí, které dosáhly 0 bodů. Interpretovat to můžeme tak, že naše populace 

předškolních dětí má větší podíl dětí méně flexibilních. Může to být dáno současnou dobou a 

z výzkumů Opavilové (2018) vyplývá, že je to způsobeno buď tlakem na výkon v určité oblasti, 

způsobem předškolního vzdělávání anebo může jít o projev nevědomé tendence hodnotitelů, 

když už vidí „nízký“ výkon, tak mají spíše tendenci dát hodnocení 0 nežli 1 bod (viz metodika 

(Jurčová, 1984)). Křivka na pravé straně je naopak „roztažená“, což znamená, že jsou zde 

jednotky dětí, které dosahují velmi vysokých skórů. 

 

                                                               Graf 7 Flexibita u dětí – rozložení domény 

 

Graf 7 potvrzuje výsledky o rozložení dosažených hrubých skórů v doméně flexibility u 

dětí. Je možné, že jsme mezi testovanými dětmi narazili na děti mimořádně flexibilní, je také 

možné, že působil analogický podvědomý mechanismus při vyhodnocování, když vidí 

hodnotitel velmi kvalitní produkt, může mít nevědomou tendenci bodování lehce nadhodnotit. 

Opět se nabízí zamyšlení nad výsledkem, co ho ovlivnilo, můžeme vzít do úvahy předškolní 

vzdělávání (blíže kapitola 1 a 3) a dobu, ve které jsou děti méně samostatné, často mají 

připravené podmínky a vyřešené situace, že nemusí pružně reagovat, hledat a nacházet vlastní 

řešení a dávat návrhy na změny, ale naše úvahy nejsou podložené výzkumy.  
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Pro naplnění prvního cíle ukazuje graf 8 rozložení celkově dosažených skórů v 

testované populaci, který je daný součtem výsledků jednotlivých domén, čemuž odpovídá i 

tvar následujícího grafu. K tomu můžeme dodat, že děti dosahovaly v průměru 69,36±29,2 

bodů. 

 

 

Graf 8 Rozložení domén u dětí ve stenech 

 

Graf 8 potvrzuje výsledky v doméně HS=steny u dětí. Vnitřní konzistence škály z n=9 

položek byla potvrzena Cronbachovým α=0,548. Jakožto součet čtyř domén pak vychází 

α=0,494, podrobnosti ukazuje následující tabulka 5. 

 

V tabulce 5 je vidět vztah jednotlivých domén k celkovému výsledku testu, číselně tak 

vyjadřuje vnitřní konzistenci testu. Je-li alpha vysoké (blíží se hodnotě 1), znamená to, že test 

je vnitřně „jednolitý“, tj. že všechny jeho dílčí součásti měří tentýž fenomén. Sloupeček 

popisující „cronbach alpha if deleted“ ukazuje, jak by se změnila vnitřní konzistence metody, 

kdyby daná proměnná (v našem případě doména) nebyla součástí testu. Tabulka ukazuje, že 

pokud bychom vyřadili domény E nebo F nebo Fx, tak se vnitřní konzistence v podstatě nemění 

(alpha celé metody je 0,494; alpha po vyřazení by se pohybovalo v rozmezí 0,446–0,529, což 

jsou zanedbatelné změny v celkové vnitřní konzistenci). Oproti tomu, kdybychom vyřadili 

proměnnou Originalita, Cronbachovo alpha metody by prudce kleslo až na hodnotu 0,243.  
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                   Tabulka 5 Vztahy mezi doménami 

 

           Celková statistika položek 

 Škálový 
průměr, 
pokud je 
položka 
vymazána 

Škálový 
rozptyl,  
pokud je 
položka 
vymazána 

 
Celková 
korelace 

 
Mnoho 
násobná 
korelace 

Cronbachovo 
alfa, pokud je 
položka 
vymazána 

O_dítě 46,93 465,015 ,460 ,237 ,243 

E_dítě 47,31 374,614 ,277 ,138 ,529 

F_dítě 53,36 658,636 ,243 ,415 ,463 

Fx_dítě 60,49 744,650 ,465 ,457 ,446 

 

 

Z tabulky 5, která vyjadřuje vztahy jednotlivých domén, můžeme usoudit, že originalita 

má významný vliv na vnitřní konzistenci celé metody a že se pravděpodobně nějakým 

způsobem promítá do výsledků ostatních sledovaných domén. Bližší charakteristiky tohoto 

vztahu můžeme jen odhadovat, například můžeme usuzovat, že originalita působí jako mediátor 

tvořivosti v ostatních doménách nebo může být implicitně obsažená v ostatních sledovaných 

doménách (domény jsou de facto její podmnožinou). 

 

Na základě korelačních výsledků v tabulce 6 jsme se zamýšleli nad elaborací, u které to 

vypadá, že měří něco jiného, a stejný dojem jsme měli u vyhodnocování této úlohy v testech, 

protože úkol na elaboraci obnáší dopočítat všechny detaily v obrázku a toto zadání se jeví jako 

méně kreativní úkol.  
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         Tabulka 6 Vztahy mezi doménami u dětí (N 580) 

 

Matice korelace 

 O_dítě E_dítě F_dítě Fx_dítě 

O_dítě 1,000    

E_dítě ,365 1,000   

F_dítě ,254 ,045 1,000  

Fx_dítě ,368 ,143 ,641 1,000 

 

Konstatujeme, že nezávislost výsledků a intervenujícíproměnné byla prověřena Mann-

Whitneyovým testem (pohlaví) a vyšla v prospěch uváděného účelu, že intervenující 

proměnné nemají vliv na předpoklad. Na základě prezentováných výsledků studie 1 uvádíme, 

že jsme zjistili a popsali úroveň kreativity v populaci dětí (výzkumný vzorek Nd) v předškolním 

věku a cíl studie 1 byl splněn.  

 

5.2.4 Diskuse k studii 1 
 

V měření jednotlivých domén kreativity byly nejvyšší hodnoty zaznamenány v originalitě, a to 

znamená, že je u dětí nejvíce rozvinutá. Originalita zde může působit jako mediátor kreativity u 

ostatních domén nebo může být implicitně obsažená v ostatních sledovaných doménách 

(domény jsou de facto její podmnožinou). K obdobnému výsledku ve výzkumu došla Fichnová 

(2016, když se jí potvrdilo, že děti v předškolním věku jsou schopné originálního řešení a 

nových netradičních nápadů. Z výsledků studie 1 dále vyplynulo, že nejméně rozvinutá ze všech 

domén kreativity je flexibilita neboli pružnost.  Zjištění si můžeme vysvětlovat tak, že je méně 

optimálně rozvíjena v komparaci s ostatními doménami v celkovém rozvoji kreativity u dětí 

v předškolním vzdělávání. Pro srovnání můžeme uvést výzkum Trevlas et al. (2010) o 

ověřování vztahu hravosti a motorické kreativity, ve kterém se zjistil vztah mezi hrou a 

odlišnými schopnostmi myšlení u malých dětí. Výzkum zkoumal souvislost mezi mírou plynulostí 

a flexibility u pohybových vzorců s řadou psychologických prvků (fyzická, sociální a kognitivní 

spontánnost, radost a smysl pro humor), které podporují rozvoj kreativity. Korespondující 
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s naší výzkumnou studií 1 je také výzkum Grzeskowiak (1992), ve kterém zjišťovala projevy 

tvořivého myšlení u dítěte od útlého věku. K  reflexi využila videozáznam spontánní hry dětí 

od dvou do čtyř let a zaznamenávala projevy nezávislosti, zvědavosti a experimentování. 

Významný a korespondující je také výzkum (Engels, 2018) vypovídající o nejvíce rozvinuté 

kreativitě právě u předškolních dětí. 

Příležitostí a výzvou pro předškolní vzdělávání by mohla být větší podpora rozvoje 

fluence a flexibility na základě komparace výsledků výzkumů Münire a Murtaza (2022), 

Marušáka et al. (2019, s. 39), ve kterých se podařilo podpořit flexibilitu prostřednictvím tvořivé 

dramatiky. Důležité budou diskuse výsledků výzkumů, které dokumentují výrazný pokles 

kreativity dětí v tomto období (např. Kim, 2011) a upozorňují na možné příčiny tohoto stavu 

(viz kapitola 1, 3 a 4).  

Podporu rozvoje kreativity má v rukou pedagog a je to jedním z nejpřínosnějších, ale 

zároveň nejnáročnějších cílů předškolních pedagogů (Hansel, 2017). Potřebné bude zaměřit 

se na hledání, experimentování a větší variabilitu ve vytváření nových a dalších návrhů. 

Pedagog by se neměl spokojit s jedním námětem a řešením, ale podpořit vytváření dalších 

možností a variací směřující k větší flexibilitě a fluenci v rozvoji kreativity dětí v mateřských 

školách.  

Informace o zahraničních výzkumech, které se věnují vědeckému zkoumání kreativity, 

mohou poskytnout vhled do podstaty kreativity v souvislosti s emocemi, metaforou a 

zkušenostmi (např. Turner a Littlemore, 2023) a vedou k poznání kreativity a vnitřní motivace 

(Jaquith, 2011). Pro rozvoj kreativity dětí budou stát za pozornost výsledky výzkumu Gonga 

(2022), které ukazují, že aplikační multimediální interakční technologie v podobě „člověk a 

počítač v dramatické výchově“ mohou poskytnout podporu tvořivé dramatice uplatňované 

s dětmi předškolního věku v prospěch většího rozvoje jejich kreativity.  
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5.3 Studie 2 
 

5.3.1 Cíl, hypotéza 

 

Cíl: Komparovat míru kreativity naměřenou u dětí testem tvořivosti v závislosti na tom, zda 

jejich pedagog užívá tvořivou dramatiku v edukačním procesu, či nikoli (H1). 

Hypotéza 1: Vyšší míru kreativity mají děti, u kterých se uplatňuje tvořivá dramatika v 

předškolní edukaci než děti, u kterých se tvořivá dramatika neuplatňuje. 

Při formulaci hypotézy se vycházelo z faktu, že uplatnění tvořivé dramatiky v předškolním 

vzdělávání se zaměřením na rozvoj kreativity v osobnostním rozvoji a princip hry se 

vstupem do rolí (Machková, 2022; Korošec a Zorec, 2020; Svobodová a Švejdová, 2011; 

Valenta, 2008; Pavlovská, 2003) hraje významnou roli. Abychom mohli naplnit volné 

svobodné rozhodování dětí se zadáním, kdo vstupuje do role ve hře „jako“, musíme použít 

kreativitu v improvizaci (tvořivě se improvizuje v roli, řešíme problém a pedagog nechává 

dítě vymýšlet, hledat návrhy řešení s pravidly vytvořenými dítětem). Na rozdíl od situací, 

kdy je pedagog hlavním aktérem a situaci sám řídí se svým návrhem řešení, a proto nevzniká 

prostor na kreativitu dětí (Gray, 2020; Kim, 2011; Opravilová a Kropáčková, 2016), které 

samostatně a v rolích řeší „svůj život“ ve hře „nanečisto“ prostřednictvím metod a technik 

tvořivé dramatiky  (založených na vstupu do rolí a improvizací, jejíž podstatou je 

kreativita), mají více podnětů, možností k rozvoji vlastní tvořivosti, protože  děti ze tříd, kde 

se uplatňuje tvořivá dramatika, dosahují vyššího skóre kreativity (Wirahandayani, 

Rakhmawati a Rukmasari, 2023; Münire a Murtaza, 2022; Momeni, Khaki a Amini, 2017; 

Brown, 2017; Yaşar a Aral, 2012). 

 

5.3.2 Výzkumný soubor 

 

Výzkumný soubor je stejný jako ve studii 1. (viz kapitola 5.2.2)   

 

5.3.3 Výsledky studie 2 
 

V této podkapitole jsou prezentovány výsledky studie 2, které obsahují porovnání úrovně 

kreativity dětí, u kterých se uplatňuje a neuplatňuje v edukaci tvořivá dramatika, s hypotézou, 
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že vyšší míru kreativity mají děti, u kterých se uplatňuje tvořivá dramatika v edukaci než děti, 

u kterých se tvořivá dramatika neuplatňuje. 

Nejprve byla ověřena nezávislost testovaného vztahu (tvořivost dětí versus uplatnění 

TD) na věku dětí. Nezávislost intervenující proměnné věk byla ověřena výpočtem Mann-

Whitneyova neparametrického testu na porovnání dvou nezávislých výběrů, tj. souboru dětí s 

užitím TD a dětí bez TD. Výsledek potvrzuje, že obě skupiny jsou na věku nezávislé neboli jsou 

z hlediska věku vyvážené (sig=0.212). 

Graf 9 znázorňuje a potvrzuje nezávislost intervenující proměnné – věk dětí versus 

uplatňování tvořivé dramatiky (TD), kdy modrá část sloupců v grafu jsou děti z tříd bez tvořivé 

dramatiky TD (0) a zelená část sloupců jsou děti s uplatňovanou tvořivou dramatikou – TD (1). 

  

 
 

Graf 9 Věk dětí v závislosti na ne/užití TD: Mann-Whitney test (N s TD=257, N bez TD=307) 
 

Dále se zjistilo, že pohlaví dítěte může mít vliv, protože ve skupině dětí s uplatňovanou 

tvořivou dramatikou (TD) je více dívek než chlapců a ve skupině bez TD je jich srovnatelně 

(detaily – viz popis souboru TD versus délka praxe, TD versus pohlaví dítěte, TD versus věk 

dítěte). Porovnání úrovní tvořivosti dětí v závislosti na tom, zda se v jejich třídě uplatňuje 

tvořivá dramatika, bylo provedeno výpočtem Mann-Whitneyova neparametrického testu 

porovnání dvou nezávislých výběrů, tj. souboru dětí s užitím tvořivé dramatiky a  děti bez 

tvořivé dramatiky. Graf 9 ukazuje rozložení dat u dvou sledovaných skupin, kdy modrá část 
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sloupců představuje výsledky testu tvořivosti dětí ze tříd bez tvořivé dramatiky – (0) a zelená 

část jsou výsledky testu tvořivosti dětí s uplatňovanou tvořivou dramatikou  –  (1). 

Výsledky ukázaly, že mezi skupinami j e  statisticky významný rozdíl v úrovni 

kreativity (sig<0,05) ve všech  doménách.  

 

 

 

                                     Graf 10 Rozdíly v kreativitě u dětí při využívání tvořivé dramatiky a nevyužívání  

 

Na základě grafu 10 je zobrazené rozložení celkového hrubého skóru u dětí, s kterými 

se realizovala dramatika a dětí, s kterými realizována nebyla. Rozdíl mezi experimentální a 

kontrolní skupinou na základě výpočtů Mann-Whitneyova testu ukázaly, že jsou signifikantní 

a potvrzují, že výsledky v Torranceho testu jsou závislé na realizaci tvořivé dramatiky s dětmi 

ve třídě.  

Následující tabulka 7 přehledně ukazuje rozdíly v jednotlivých doménách kreativity 

(originalita, elaborace, fluence, flexibilita, skóre). Vidět jsou výsledky u respondentů, s kterými 

se realizovala tvořivá dramatika (v závorce číslo 1) a nerealizovala (v závorce číslo 0). 

Z výsledných hodnot u mediánů jsou vidět rozdíly u domén – originality, elaborace a fluence. 

Největší rozdíl a statisticky významný výsledek vyšel u originality. U flexibility byl zjištěn také 

statisticky významný, ačkoli medián obou skupin se liší o jediný bod. 
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Výsledky prezentované v tabulce 7 (viditelné nejvíce v mediánu) potvrdily hypotézu, že 

děti vzdělávané prostřednictvím tvořivé dramatiky prokazují ve všech doménách kreativity její 

vyšší míru, na rozdíl od dětí, u kterých se tvořivá dramatika v edukaci nevyužívá. Rozdíly 

výsledků považujeme za statisticky významné (na hladině významnosti 0,05). 

 

            Tabulka 7 Statisticky významné výsledky kreativity dětí v doménách – nemající TD (0) a mající TD (1) 
 

Statistika 

 N  
Medián Platný Chybějící 

Využití metod DV Využití metod DV Využití metod DV 

0 1 0 1 0 1 

O_dítě 337 258 34 15 19,00 27,00 

E_dítě 337 255 34 18 16,00 21,00 

F_dítě 337 258 34 15 12,00 15,00 

Fx_dítě 337 257 34 16 8,00 9,00 

HS_dítě 337 254 34 19 60,00 76,50 

 

Zároveň bylo provedeno testem Mann-Whitney zjištění, že věk dítěte nemá vliv na 

výsledky testu. Pohlaví dítěte může mít vliv na výsledek, protože ve skupině dětí s tvořivou 

dramatikou je více dívek než chlapců a ve skupině bez tvořivé dramatiky je jich srovnatelně. 

Následující graf 11 ukazuje skóre testu tvořivosti v doménách celkově (převedené na 

steny) u dětí, u kterých se uplatňuje tvořivá dramatika v edukaci (1) – červená část jsou děti s 

uplatňovanou tvořivou dramatikou (1) a modrá část znázorňuje děti z tříd bez tvořivé dramatiky 

(0), respektive respondenty, u kterých se v edukaci tvořivá dramatika nevyužívala (0). 
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                                     Graf 11 Srovnání kreativity u dětí při využívání tvořivé dramatiky (1) a nevyužívání (0)  

 

V grafu 11 je vidět rozdíl a pro nás pozitivní výsledek, kdy se potvrdil potenciál tvořivé 

dramatiky v prospěch rozvoje kreativity u dětí. Výsledky jsou statisticky signifikantní.  

Stanovená hypotéza H1: Vyšší míru kreativity mají děti, u kterých se uplatňuje tvořivá 

dramatika v edukaci než děti, u kterých se tvořivá dramatika neuplatňuje, byla přijmuta. 

Komparace míry kreativity naměřené u dětí testem tvořivosti v závislosti na tom, zda 

jejich pedagog uplatňuje tvořivou dramatiku v předškolním vzdělávání, či nikoliv, byla 

uskutečněna, výsledky jsou významné, cíl studie 2 byl splněn.  

 

5.3.4 Diskuse k studii 2 
 

Na základě získaných výsledků můžeme potvrdit, že tvořivá dramatika uplatňovaná 

v předškolním vzdělávání u dětí předškolního věku může být významnou podporou v rozvoji 

jejich kreativity. Náš výzkum přímo koresponduje s výzkumem Momeni, Khaki a Amini (2017), 

který také ukázal pozitivní vzestup úrovně kreativity ve skupině dětí, ve které probíhala 

aplikace tvořivé dramatiky v edukaci a statisticky významné výsledky ve srovnání se skupinou, 

ve které tvořivá dramatika nebyla prováděna. Prostřednictvím tvořivé dramatiky založené na 

vstupu do rolí a improvizacích získávají děti více podnětů a možností, jak rozvíjet své kreativní 

myšlení. Výzkum Münire a Murtaza (2022) odhalil obdobný efekt dramatických činností na 
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výkonné funkce dětí především na řešení problémů, flexibilitu a paměť dětí. Korespondující je 

také výzkum Yaşar a Aral (2012), který zjišťoval, přesně jako náš výzkum, úroveň kreativity u 

dětí na základě uplatňování tvořivé dramatiky. Jak bylo uvedeno v první kapitole, děti 

v experimentální skupině naměřený významné navýšení kreativity na základě uplatnění 

tvořivé dramatiky na rozdíl od dětí kontrolní skupiny, které se tvořivou dramatikou 

nezabývaly. Výsledky potvrdily, že tvořivá dramatika může významnou měrou přispět u 

předškolních dětí k rozvoji kreativity. Obdobně pozitivní výsledky vyšly ve výzkumech Ceylan 

a Gök (2019), Smedley (2018); Momeni, Khaki a Amini (2017). 

Uváděné skutečnosti jsou v souladu také s výzkumem, ve kterém Bowell (2001) 

vysvětluje proces dramatu jako improvizační a významný zejména jednáním a konáním v 

rolích, který by mohl být k prospěchu kreativnímu „dramatickému vzdělávání“ (blíže kapitoly 

2 a 3). Zvýšenou kreativitu dětí v předškolním věku, kde se uplatňuje intenzivně tvořivá 

dramatika v edukaci, zjistily také výzkumy v kvalifikačních pracích (např. Nosková, 2018; 

Nozarová, 2020) v komparaci s dalšími třídami mateřských škol, kde se nevyužívá tvořivá 

dramatika.  

O významu tvořivé dramatiky a zejména hře v rolích píší Žatková a Kostrub (2011), kteří 

zkoumáním zjistili, že hra v roli v rozvoji sociální oblasti konkrétně v řešení problémových 

situací je efektivní strategií v předškolním vzdělávání a jedná se o záměrné, ale přitom 

přirozené učení dítěte v předškolním věku. Pro srovnání je zajímavý výzkum zaměřený na hraní 

rolí (Smidt, 2011). S výsledky naší studie 2 koresponduje výzkum, který popisuje Martini (1994), 

která ponechala dětem svobodný prostor a sledovala jejich samostatnost v řešení problémů. 

Uváděný výzkum je inspirativní pro další zkoumání. Například by stálo za pozornost 

prozkoumat a zjistit, proč fluence a flexibilita jako důležité domény rozvoje kreativity mají 

nejnižší hodnoty. Bude potřebné najít podněty, které by podpořily rozvoj kreativity dětí hlavně 

v doménách fluenci a flexibilitě. Dovolíme si předjímat, že větší využívání hraní rolí 

v předškolním vzdělávání by mohlo podpořit rozvoj fluence a flexibility, které se v našem 

výzkumu ukázaly u dětí jako nejméně rozvinuté v měřených doménách kreativity. Na problémy 

týkající se větší flexibility a svobodného rozhodování dítěte v předškolním vzdělávání 

upozorňují Opravilová a Kropáčková (2016), které vysledovaly menší podporu rozvoje 

samostatnosti u dětí v uskutečňování nutných změn v rámci adaptace dítěte na edukační 

prostředí mateřské školy. V budoucnosti bude tedy přínosné zaměřit se ve větší míře u dětí na 
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prvky tvořivé dramatiky, konkrétně hru v roli v řešení problémů v kontextu rozvoje fluence a 

flexibility. V porovnání jsou pro nás zajímavé výsledky Kim (2011), která zjistila pokles 

kreativity zejména v originalitě a zhoršení zaznamenala již u malých dětí. Naopak výsledky 

z našich studií 1 a 2 ukázaly, že originalita dětí v předškolním věku je nejvíce rozvinutá.  

Výsledky výzkumné studie 2 ukázaly, že uplatňováním tvořivé dramatiky v předškolním 

vzdělávání se rozvoj kreativity dětí může podpořit a zintenzívnit.  

 

 

5.4 Studie 3 
 

5.4.1 Cíl, hypotéza 
 

Cíl: Komparovat míru kreativity pedagogů v závislosti na tom, zda uplatňují, či neuplatňují 

tvořivou dramatiku v edukaci (H2). 

Hypotéza 2: Pedagogové, kteří uplatňují tvořivou dramatiku v edukaci, dosahují vyššího skóre 

v testu tvořivosti než pedagogové, kteří ji neuplatňují. 

K uváděnému očekávání připisujeme výzkumy (např. Smedley, 2018; Jónsdóttir, 2017; 

Mitra, 2004), ve kterých se apeluje na pedagogy, aby více porozuměli účelu hry, která je 

zároveň jádrem tvořivé dramatiky a je nezastupitelná (Tam, 2021; Blaisdell, Arnott, Wall 

a Robinson, 2019; Berčíková, 2017) v předškolním vzdělávání. Zdůrazňujeme, že 

neodhalíme směr vztahu (jestli tvořiví pedagogové využívají tvořivou dramatiku, protože 

jsou tvořivější nebo jestli uplatňování tvořivé dramatiky způsobuje, že se stávají 

tvořivějšími), ale věříme, že výzkumem potvrdíme potenciál tvořivé dramatiky (např. 

Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023; Machková, 2022; Pavlovská, 2003). 

 

5.4.2 Výzkumný soubor 

 

Výzkumný soubor tvořilo Nu=106 pedagogů (jen ženy). Osloveni byli pedagogové mateřských 

škol, kteří se zabývají tvořivou dramatikou a pedagogové, kteří ji neuplatňují v předškolním 

vzdělávání (některé z nich byly studentky kombinované formy studia, které učí v mateřských 

školách).  
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Graf 12 Výzkumný soubor pedagogů (Nu=106) 

 

5.4.3 Pilotáž pro studii 3 
 

V pilotní studii se měřila úroveň tvořivého myšlení u pedagogů, kteří uplatňují tvořivou 

dramatiku v předškolní edukaci (experimentální skupina) a porovnávala se s pedagogy, kteří ji 

neuplatňují (kontrolní skupina). Na základě Torranceho testu se uskutečnilo měření všech domén 

tvořivého myšlení u pedagogů v experimentální a kontrolní skupině a získali jsme potřebná data 

k vyhodnocení. Následující graf 13 zobrazuje výsledky měřených domén tvořivosti u 

experimentální skupiny (Ne=8) z levé strany a kontrolní skupiny (Nk=8) z pravé strany.  

Experimentální skupina dosáhla více bodů v kreativitě, a to ve všech doménách a vyššího 

skóre při součtu stenů než skupina kontrolní. Na základě výsledků se může konstatovat, že pedagogové, 

kteří využívají tvořivou dramatiku v předškolním vzdělávání, mají vyšší úroveň kreativity než 

pedagogové, kteří nevyužívají tvořivou dramatiku v edukaci.   
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Graf 13 Tvořivé myšlení u pedagogů (skór Torranceho test): deskriptivy Ne=8, Nk=8, 
                                                                                                     (Hornáčková et al., 2016) 

  

Na základě pilotní studie jsme zjistili informace a získali důležité po střehy pro úpravu a 

větší sjednocení podmínek sdělování instrukcí při zadávání testů. Dále se přistoupilo k tvorbě 

pravidel při vyhodnocování testů, které byly velmi náročné na posouzení a objektivitu 

sjednocování pohledu posuzovatelů pod dohledem psychologa. Pilotní studie se nám osvědčila 

v tom, že se uskutečnilo předběžné měření v malém měřítku před hlavním výzkumem. Ověřila se 

proveditelnost výzkumu a vylepšil se jeho plán a podmínky.  

 

5.4.4 Výsledky studie 3 
 

V této podkapitole jsou prezentovány výsledky studie 3 obsahující ověření dosažení vyššího 

skóre v testu kreativity u pedagogů, kteří využívají tvořivou dramatiku v předškolním 

vzdělávání, v porovnání s pedagogy, kteří ji nevyužívají. 

Nejdříve se zjistila kreativita respondentů – pedagogů měřená na základě Torranceho 

testu kreativního myšlení, a konkrétně se jednalo o výsledky z domén kreativity. Mezi 

jednotlivými doménami (0, E, F, Fx, HS) jsou výrazné rozdíly (z dat v mediánu v tabulce 8).  

Tabulka 8 ukazuje skóry v doménách testu, které jsou velmi významné a poukazují na 

rozvinutou kreativitu pedagogů, která je největší v elaboraci E=52. Vysoká je také originalita 

O=39, nižší fluence F=21 a skóre ve flexibilitě Fx=13 (podle mediánu). Výsledky ukázaly, že 

pedagogové mají nejvíce rozvinutou elaboraci a originalitu, zatímco ve fluenci a flexibilitě mají 

určité rezervy. Dále bylo ověřeno (ve všech doménách v testu se prokázalo), že intervenující 
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proměnná u pedagogů (délka praxe) nemá vliv na tvořivost učitele (např. služebně starší 

učitelé nejsou méně tvořiví). 

 

                Tabulka 8 Skóry pedagogů v doménách a testu 

 

Statistika 

 O_uči E_uči F_uči Fx_uči HS_uči 

N Platný 106 106 106 106 106 

Chybějící   0    0   0   0   0 

Průměr 41,4112 62,6168 21,2804 12,3458 137,6542 

Medián 39,0000 52,0000 21,0000 13,0000 130,0000 

Odchylka 17,96798 31,26806 9,53721 4,99264 43,09973 

Minimum 2,00  23,00 3,00 1,00 61,00 

Maximum 107,00 173,00 51,00 37,00 297,00 

 

 

Srovnání výsledků v kontextu s hypotézou dokládá následující graf 14, ve kterém je 

vidět, že pedagogové, kteří se věnují tvořivé dramatice a uplatňují ji v předškolním vzdělávání, 

jsou tvořivější než pedagogové, kteří tvořivou dramatiku neuplatňují. Znázorněn je celkový rozdíl 

v měření tvořivého myšlení u pedagogů s tvořivou dramatikou (1) v červených sloupcích a u 

pedagogů bez tvořivé dramatiky – (0) v modrých sloupcích. 
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Graf 14 Pedagogové uplatňující TD (1) a neuplatňující TD (0) 

 

V grafu 14 je vidět, že pedagogové využívající (1) tvořivou dramatiku (TD) vykazují 

v celkovém skóru statisticky průkazně vyšší výsledky kreativity. Konkrétně v jednotlivých 

doménách v originalitě, elaboraci a fluenci vyšly výsledky statisticky významné, kromě 

flexibility, kde výsledky nevyšly statisticky průkazné (viz následující tabulka 9).  

Konkrétní výsledky v jednotlivých doménách pedagogů zobrazuje tabulka 9 s rozdíly v 

kreativitě u pedagogů, kteří v edukaci neuplatňují tvořivou dramatiku (0) a kteří uplatňují (1): 

Mann-Whitney v doménách O (sig = 0.015), E (sig = 0,050), F (sig<0,001), Fx (sig = 0,349) a 

celkovém skóre (sig<0,001). 

                  Tabulka 9 Rozdíl kreativity u pedagogů s tvořivou dramatikou (1) a bez tvořivé dramatiky (0) 

 

Statistika 

 O_uči E_uči F_uči Fx_uči HS_uči 

Využití 
metod DV 

Využití 
metod DV 

Využití 
metod DV 

Využití 
metod DV 

Využití 
metod DV 

0 1 0 1 0 1 0 1 0 1 

N Platný 57 37 57 37 57 37 57 37 57 37 

Chybějící 11 1 11 1 11 1 11 1 11 1 

Průměr 39,6 47,0 57,3 73,1 18,4 26,8 12,0 13,2 127,5 160,2 

Medián 36,0 43,0 50,0 65,0 18,0 27,0 12,0 13,0 118,0 152,0 
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Na základě měření se ukázaly rozdíly ve výsledcích pouze ve třech doménách ze čtyř 

statisticky významné, proto musíme konstatovat, že hypotéza H2: Pedagogové, kteří uplatňují 

tvořivou dramatiku v edukaci, dosahují vyššího skóre v testu tvořivosti, se zamítá. Při 

podrobnější analýze se ukazuje, že pedagogové, kteří využívají tvořivou dramatiku, mají vyšší 

skóre "jen" ve třech z čtyř sledovaných domén (subtestů), jak už bylo výše uvedené. 

Flexibilita, jako jediná doména, nevykazuje statisticky průkazný rozdíl mezi skupinami 

pedagogů v závislosti na využívání tvořivé dramatiky. Tento výsledek by mohl být podnětem 

pro další zkoumání v rovině hledání, proč se pedagogové využívající a nevyužívající tvořivou 

dramatiku neliší v doméně flexibilita, když ve všech ostatních doménách vykazují pedagogové 

využívající dramatiku vyšší kreativitu. 

Cílem studie 3 byla komparace míry kreativity pedagogů v závislosti na tom, zda 

uplatňují, či neuplatňují tvořivou dramatiku v předškolním vzdělávání. Na základě 

rezentovaných výsledků byl cíl studie 3 splněn. 

 

5.4.5 Diskuse k studii 3 

 

Získané výsledky informují, že míra kreativity pedagogů v závislosti na uplatňování tvořivé 

dramatiky se liší. A prokázalo se, že předškolní pedagogové, kteří uplatňují tvořivou dramatiku 

v edukaci, jsou ve třech doménách kreativnější, neboli dosáhli vyššího skóre než pedagogové, 

kteří tvořivou dramatiku nevyužívají v předškolním vzdělávání.  

Nabízí se vysvětlení, že díky tvořivé dramatice pedagogové získávají podněty, které je 

vedou k vytváření originálních návrhů, neotřelých námětů, nových řešení apod. Jsou to 

učitelé, kteří pochopili jádro tvořivé dramatiky, které je postavené na hře s očekávanou 

“bouří“ fantazie a svobody zároveň. Tyto kreativní možnosti jsou nezastupitelné jak v profesi 

předškolního pedagoga, tak v profesní přípravě předškolních pedagogů. Výsledky výzkumné 

studie 3 částečně korespondují s výzkumem, který uskutečnil Jónsdóttir (2017), kdy zkoumal 

u učitelů na čtyřech úrovních škol integraci kreativity do výuky a učení. Výzkum Turnera (2023) 

zjišťuje a popisuje vhled do podstaty kreativity v souvislosti s metaforami, emocemi a 

ztělesněnými zkušenostmi, což do určité míry souvisí s tvořivou dramatikou. Z hlediska tvořivé 

dramatiky je korespondující také výzkum Momeni, Khaki a Amini (2017), který poskytl cenný 
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pohled na vzestup úrovně kreativity v experimentální skupině, ve které probíhala dramatická 

výchova, ale měření proběhlo pouze u dětí. Výsledky výzkumné studie 3 korespondují do 

určité míry s výsledky výzkumů, které popisují např. Blaisdell, Arnott, Wall a Robinson (2019), 

Berčíková (2016), Dalbudak a Akyol (2007), Pavlovská (2002). Chceme zdůraznit, že jsme 

neodhalili směr vztahu, to znamená, jestli tvořiví učitelé uplatňují tvořivou dramatiku, protože 

jsou tvořivější nebo jestli využívání tvořivé dramatiky způsobuje, že se stávají tvořivějšími. Z 

výzkumu Adamse (1974, cit. dle Němec, 2004) je možné doložit, že kreativitě se lze naučit a 

zejména u pedagogů je to potřebné. Výzkum Münire a Murtaza (2022) přinesl výsledky, 

náměty a zkušenosti, z kterých je možné se nechat inspirovat, jak podpořit fluenci a flexibilitu 

u pedagogů. 

 

5.5 Studie 4 
 

5.5.1 Cíl, hypotéza 
 

Cíl: Ověřit těsnost vztahu (korelace) mezi úrovní kreativity pedagogů a dětí v mateřské škole, 

u kterých se využívá tvořivá dramatika (H3).  

Hypotéza 3: Pedagogové, kteří jsou sami kreativnější díky uplatňování tvořivé dramatiky, mají 

ve svých třídách děti, které jsou také v průměru kreativnější. 

K uváděnému očekávání připisujeme výzkumy, ve kterých se pozornost věnuje tvořivé 

dramatice (např. Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023; Machková, 2022) a 

hraní rolí (např. Korošec a Zorec, 2020), abychom naplnili volné zadání, že i pedagog, co 

se věnuje tvořivé dramatice, si rád hraje spontánní hru a musí použít kreativitu (tvořivě 

vymyslí, vloží obsah a formu té spontánní  hry) na rozdíl od situací, kdy jsou hry řízené 

(pedagog předem určí pravidla, obsah i formu, a tím pádem není prostor na tvořivost 

(Opravilová, 2018)). Děti, které jsou více vystavovány tvořivé dramatice (založené na volné 

spontánní hře, která je jádrem k uplatnění kreativity) mají více podnětů k rozvoji vlastní 

tvořivosti a jsou to děti ze tříd s uplatňovanou tvořivou dramatikou, které dosahují vyššího 

skóre kreativity. Čtvrtý předpoklad navazuje na předchozí hypotézu (vyšší kreativitu mají 

pedagogové, kteří tvořivou dramatiku uplatňují), že pedagogové, kteří mají vyšší úroveň 

kreativity, mají ve svých třídách děti s rozvinutější kreativitou (předpokládáme, že ji 

pomohli dětem rozvinout). 
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5.5.2 Výzkumný soubor 
 

Výzkumný soubor tvoří stejní respondenti jako ve studii 1 a ve studii 3 (viz kapitoly 5. 

3. 2 a 5. 4. 2).   

Pedagogové udávali ve výzkumu délku praxe. Při analýze dat popisujících výzkumný 

vzorek jsme mj. vypočetli koeficient korelace, který měřil míru asociace mezi věkem dětí a 

věkem učitele a zjistili jsme, že hodnoty vykazují statisticky průkaznou korelaci (r=0,106, 

p<0,05). Jinými slovy věk dětí mírně koreluje s věkem učitele, například učitelé s kratší praxí 

učí o něco častěji u mladších dětí, zatímco starší a zkušenější pedagogové učí spíše u 

předškoláků. Vztah je však velmi mírný (nejde o pravidlo). Jedná se čistě o vedlejší zjištění, 

které nás zaujalo, a proto doplňujeme k tomuto popisu. 

 

5.5.3 Výsledky studie 4 
 

Prezentované výsledky ve studii 4 vypovídají o ověření vztahu mezi mírou kreativity pedagogů 

a mírou kreativity dětí, u kterých se využívá tvořivá dramatika. Odpovídají dané hypotéze H3, že 

pedagogové, kteří jsou sami tvořivější, mají ve svých třídách děti, které jsou také v průměru 

tvořivější. 

Nejprve se podíváme na rozložení výsledků pedagogů a výsledků dětí a bude popsán 

kontext výpočtů. Hypotéza byla ověřena výpočtem Spearmanova korelačního koeficientu. 

Korelovány byly výsledky v jednotlivých doménách a celkové skóre v souboru pedagogů (celý 

netříděný soubor, Nu=106) se souborem dětí (Nd=580). 

Data v následujcí tabulce 10 ukazují, že pedagogové dosahují ve všech doménách testu 

statisticky průkazně vyšších výsledků než děti: Wilcoxonův párový znaménkový test, sig<0.001. 

Tento výsledek je očekávaný vzhledem k výrazně rozdílnému věku u dětí a pedagogů. 
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                       Tabulka 10 Vztah mezi mírou kreativity dětí a pedagogů 

 

 O_dítě E_dítě F_dítě Fx_dítě HS_dítě 

O_uči ,226** ,184** ,101* 0,006 ,233** 

E_uči 0,076 0,05 0,039 ,119** ,107* 

F_uči ,157** 0,028 ,353** ,187** ,216** 

Fx_uči ,261** ,104* ,257** ,181** ,271** 

HS_uči ,242** ,159** ,170** ,155** ,277** 

 

Z pohledu na výsledky uvedené v tabulce 10 můžeme obecně konstatovat, že nalezené 

vztahy se pohybují v rozmezí od nezávislosti (ρ se blíží nule) po středně těsný vztah (ρ≥0,2). 

Pro naši hypotézu bylo stěžejní posoudit těsnost vztahu v téže doméně mezi pedagogy a 

dětmi. Výsledky ukazují, že v doméně E – elaborace pozorujeme nezávislost výsledků 

pedagogů a výsledků dětí. Můžeme navrhnout interpretaci, že tento jev je propojen s 

osobností a může se jednat spíše o osobnostní rys, nežli o schopnost (nabízí se například 

svědomitost dle modelu osobnosti BigFive).  V doméně F – flexibilita hodnota ρ ukazuje, že mezi 

výsledkem pedagogů a dětí existuje mírně těsný vztah. Nejsilnější vztah byl detekován v 

doméně F – fluence – a to středně těsný (ρ=0,353). Můžeme navrhnout interpretaci, že 

fluentní pedagogové možná nějakým způsobem podporují rozvoj fluence svých dětí. Hypotéza 

byla zamítnuta, protože korelace neplatí pro doménu E – elaboraci, která se ukázala jako jediná 

nezávisle. Pro ostatní domény se však korelace potvrdila a nejsilnější je u F – fluence (zdůvodnění 

je uvedené výše na základě výsledků v tabulce). Na základě uvedených výsledků o těsnosti 

vztahu (korelaci) mezi úrovní kreativity pedagogů a dětí v mateřské škole, u kterých se využívá 

tvořivá dramatika, můžeme konstatovat, že cíl byl splněn. 

 

5.5.4 Diskuse k studii 4 
 

Na základě otázky, jestli bude mít kreativnější pedagog ve třídě kreativnější děti, 

můžeme odpovědět, že existuje vztah mezi mírou tvořivosti pedagogů a mírou tvořivosti 

dětí, u kterých uplatňují pedagogové tvořivou dramatiku. Potvrdilo se, že pedagogové, kteří 

jsou sami kreativnější, mají ve svých třídách děti, které jsou také v průměru tvořivější. Výsledky 
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zároveň navázaly na předcházející zjištění (viz studie 3), ve kterých se ukázalo, že vyšší 

tvořivost mají pedagogové, kteří uplatňují v předškolní edukaci s dětmi tvořivou dramatiku. 

Obdobná tvrzení uvádí řada pedagogů (např. Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023; 

Roberts, 2018; Opravilová, 2018; Sternberg, 2003) a psychologů (Runco et al., 1998; Dacey a 

Lennon, 2000), o kterých jsme se již zmiňovali v kapitole 3 a 4. Zdůrazňují zážitkové učení, ve 

kterém je jádrem hra se svými znaky dobrovolnosti, volnosti a spontaneity a díky tomu 

pedagogové poznávají smysl a hloubku uváděných atributů a principů tvořivé dramatiky (viz 

kapitola 2). Prokázalo se, že pedagogové s vyšší úrovní tvořivosti lépe podporují rozvoj 

tvořivosti dětí ve svých třídách. Činnosti dětí na principu spontánní hry (Blaisdell, Arnott, Wall 

a Robinson, 2019; Gray, 2018; Smidt, 2011) využívané v tvořivé dramatice mohou podpořit 

tvořivé vymýšlení dětí, kdy dochází zcela přirozeně k situačnímu učení na rozdíl od řízených 

činností, ve kterých často převažuje přílišné organizování, instruování a hlavní vedení 

pedagogem, při kterém není čas ani prostor na kreativní projevy dětí a jejich podporu (např. 

Šmelová a Rýdl, 2011; Suchánková, 2014; Opravilová a Kropáčková, 2016; Opravilová, 2018). 

Tvořivá dramatika se zaměřuje na rozvoj kreativity v osobnostním a sociálním rozvoji 

(Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023; Machková, 2018 a) a akcentuje svobodné 

rozhodování dětí ve hře, která je jejich hlavní činností v předškolním vzdělávání. Také výsledky 

dalších výzkumů od autorů např. Hong a Hong (2022), Korošec a Zorec (2020), Brown (2017) 

korespondují s výsledky z naší výzkumné studie 4.  

 

5.6 Studie 5 
 

5.6.1 Cíl, hypotéza 

 

Cíl: Komparovat míru kreativity naměřenou u dětí testem tvořivosti v závislosti na tom, zda 

pedagog využil intervenční program zaměřený na intenzivní uplatnění tvořivé dramatiky 

v předškolním vzdělávání, či nikoli (H4). 

Hypotéza 4: Vyšší míru kreativity mají děti, u kterých se realizuje intervenční program 

zaměřený na intenzivní uplatnění tvořivé dramatiky než děti, u kterých se intervenční program 

neuplatňuje.  

 K stanovenému předpokladu uvádíme výzkumy (Hong a Hong, 2022; Gong, 2020; Ceylan 

a Gök, 2019; Pavlovská, 2003), které byly zaměřené na tvořivou dramatiku a její uplatnění 
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v předškolním vzdělávání (v podobě vzdělávací nabídky v intervenčním programu) 

s intenzivním vstupováním dětí do rolí a řešením situací prostřednictvím metod a technik 

tvořivé dramatiky, které byly zaměřené na rozvoj kreativity v osobnostním rozvoji v 

předškolním vzdělávání s důrazem na morální rozvoj a kreativitu (Münire a Murtaza, 

2022). Pro naplnění programu s intenzivní tvořivou dramatikou se využívá častá 

improvizace, dramatická hra a techniky tvořivé dramatiky (blíže kapitola 2. 3) směřující k 

svobodnému řešení a rozhodování dětí, se vstupem do rolí (hrají si „na někoho“ a „na 

něco“), jejichž podstatou je kreativita (Korošec a Zorec, 2020). Zde se také uplatňuje 

nejčastěji improvizace bohatá na kreativitu (tvořivě se improvizuje v roli, děti řeší problém 

samostatně a pedagog nechává děti řešit problémy, vymýšlet situace,  hledat řešení a 

pocítit dopad vlastního rozhodnutí zvoleného dítětem) na rozdíl od menšího podílu těch 

situací, kdy pedagog nenechává děti celou situaci vyřešit a nevzniká častý prostor na 

samostatnost a  kreativitu dětí (Machková, 2022; Gray, 2020; Opravilová a Kropáčková, 

2016), kde se uplatňuje tvořivá dramatika intenzivně neboli ve větším rozsahu (Momeni, 

Khaki a Amini, 2017; Yaşar a Aral, 2012; Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023). 

  

 

5.6.2 Výzkumný soubor 

 

Výzkumný soubor tvořilo celkově 621 respondentů, dětí ve věku 4,5 – 6 let a z toho 41 dětí ze 

čtyř tříd mateřských škol (experimentální skupiny), u kterých se uplatnil intervenční program 

zaměřený na intenzivní tvořivou dramatiku a 580 dětí (kontrolní skupina), jednalo se o 

respondenty ze studie 1 (Nd=580).  

 

5.6.3 Pilotáž pro studii 5 

 

V pilotáži se měřila úroveň kreativity na malém vzorku dětí v předškolním vzdělávání, kde se 

porovnávala experimentální skupina s kontrolní. U experimentálních skupin probíhal 

intervenční stimulační program vycházející z potenciálu tvořivé dramatiky a jednalo se 

konkrétně o dvě skupiny s 16 dětmi. V kontrolních skupinách se tento program 

neuskutečňoval a zapojeno bylo 15 dětí ve dvou skupinách. Ve výzkumném souboru bylo 

celkem 31 dětí ze smíšených tříd.     
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Kreativita byla měřena v obou skupinách a to postupně. Nejdříve se realizovalo měření 

podle Urbanova figurálního textu tvořivého myšlení (Urban, 1994) a posléze se využil Torranceho 

figurální test tvořivého myšlení (Torrance, 1981). Pilotáž se realizovala na začátku našeho 

výzkumu a v dostatečném předstihu, aby se případně mohly upravit podmínky pro zadávání 

testů. Vyhodnocování obou testů vedl zkušený psycholog v tříčlenné komisi a garantoval 

uplatnění testů. Získané výsledky byly příležitostně prezentované (Hornáčková et al., 2016; 

Hornáčková, 2017) a vedly k našemu dalšímu hlubšímu zkoumání. Na základě výsledků v náledující 

tabulce 11 je možné vidět, že děti z experimentální skupiny, u kterých se realizoval intervenční 

program s intenzivní tvořivou dramatiku v předškolníedukaci, získaly v obou častech testu více 

bodů, konkrétně 31,3 bodů v průměru (v části testu 1. – 15,7 bodů a části 2. – 15,6 bodů). 

V porovnání s kontrolní skupinou, která získala v testu 1. 11,8 bodů a v testu 2. 13, 5 bodů 

v průměru, a to celkově činí v průměru za skupinu 25,3 bodů a je to o 6 bodů méně, než získala 

experimentální. 

           Tabulka 11 Kreativita u skupin dětí – Urbanův test tvořivého myšlení  
                                                                                                                   (Zdroj: Hornáčková, 2016) 
 

Kreativita – Urbanův test Počet bodů z testu 
1  
                    Průměr 

Počet bodů z testu 
2  
                 Průměr  

Body za kreativitu 
celkově 
Průměr za skupinu 

Experimentální skupina 
dětí s tvořivou dramatikou 

299                 15,7 296               15,6 795                31, 3 

Kontrolní skupina dětí 
bez tvořivé dramatiky  

178                 11,8 203               13,5 381                25, 3 

Rozdíl v bodech 121 93 414 

 

Vzhledem k pozitivním výsledkům v měření úrovně kreativity u experimentální 

skupiny dětí s výrazným navýšením o 414 bodů docházelo k inspiraci pro pokračování ve 

výzkumu.  

V pilotáži byla dále uskutečněna komparace výsledků na základě Torranceho testu 

tvořivosti na malém vzorku respondentů – dětí ve dvou třídách mateřských škol. U 

experimentální skupiny se uplatnila tvořivá  dramatika jako intervenční program v edukaci a u 

kontrolní skupiny se nevyužila. Následně jsou výsledky prezentované v tabulce 12.   
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           Tabulka 12 Kreativita u skupin dětí – Torranceho test tvořivého myšlení 
                                                                                                                 (Zdroj: Hornáčková et al., 2017) 
 

Vybrané domény  
- Torranceho test   
   Kreativity 

Originalita  
(body) 

Elaborace 
(body) 

Kreativita 
(součet bodů) 

Experimentální skupina 
dětí (s TD) 

239 224 463 

Kontrolní skupina dětí 
(bez TD) 

144 108 252 

Rozdíl v bodech 95 116 211 

 

 

Intervenční stimulační program zaměřený na tvořivou dramatiku podpořil rozvoji 

kreativity u dětí z experimentální skupiny. Měření úrovně kreativity prostřednictvím 

Torranceho testu tvořivého myšlení prokázalo vyšší úroveň kreativity dětí u experimentálních 

skupin, kde se realizoval intervenční program s uplatněním tvořivé dramatiky (vzdělávací 

nabídka v intervenčním stimulačním programu byla zařazena do strukturovaného dramatu do 

každodenních činností v průběhu dne dětí v mateřské škole).  

V pilotáži došlo k nárůstu získaných bodů v daných doménách a faktorech testů 

kreativity základě uskutečněných intervenčních programů s implementací tvořivé dramatiky. 

Uváděná data není možné objektivizovat, ale slouží nám jako důležité poznatky. Zároveň jsou 

inspirací pro zabezpečení větší podpory rozvoje kreativity dětí v mateřských školách 

prostřednictvím tvořivé dramatiky. 

Rozdílné výsledky v měření kreativity dětí mezi experimentálními a kontrolními skupinami 

se staly motivem k pokračování ve výzkumném bádání.   

 

5.6.4 Výsledky studie 5  

 

Ve studii 5 jsou prezentovány výsledky obsahující komparaci měření úrovně domén kreativity 

dětí, u kterých se realizoval intervenční program s intenzivním uplatněním tvořivé dramatiky, 

s hypotézou, že vyšší míru kreativity mají děti, u kterých se realizoval intervenční program (u 

dětí v experimentálních skupinách), než děti ze základního souboru ze studie 1 (Nd=580), u 

kterých se tvořivá dramatika jako intervence neuplatnila.  
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Nejprve se podíváme na rozložení výsledků skupin dětí a bude popsán kontext výpočtů. 

Hypotéza byla ověřena výpočtem Spearmanova korelačního koeficientu. Komparovány byly 

výsledky v jednotlivých doménách a celkové skóre v souborech dětí ve skupinách, u kterých se 

realizovala intervence, která obsahovala intenzivní tvořivou dramatiku jako stimulační program 

se základním souborem dětí ze studie 1, u které se program neuskutečnil. Intervenční 

stimulační program se stal součástí předškolního vzdělávání v podobě strukturovaného 

dramatu (blíže kapitola 2.1.2), který obsahoval časté využití prvků, metod, technik a celého 

pojetí tvořivé dramatiky u experimentálních skupin. Měření úrovně kreativity u dětí 

v experimentálních skupinách proběhlo na základě Torranceho testu kreativního myšlení a 

výsledné hodnoty u dětí z těchto experimentálních skupin byly porovnávány s kontrolní 

skupinou neboli základním souborem dětí (Nd=580) z první studie a data byla ověřena testem 

Mann-Whitney. Konkrétní výsledky jsou prezentovány v následující tabulce 10.  Prezentována 

jsou data ze čtyř experimentálních skupin dětí v MŠ s výslednými hodnotami z domén – 

NO_NE_NF_NFx_NHS. Komparace jejich výsledků byla statisticky signifikantní (na základě 

uvedeného výsledku v závorce). Při porovnávání výsledků z měření u jednotlivých domén 

musíme uvést, že nejvyšší hodnoty byly zaznamenány v originalitě, a to znamená, že je u dětí 

nejvíce rozvinutá. Naopak nejméně rozvinutá byla fluence ze všech domén kreativity. 

 

 

                         Tabulka 13 Komparace a měření domén v experimentálních skupinách – A, B, C, D 

                                                                                                                           (Zdroj: Hornáčková, 2020) 

 

 
M-W test 

MŠ A (sig) 
noz=17 

MŠ B (sig) 
nlo=11 

MŠ C (sig) 
nnos=13 

MŠ D (sig) 
nhu=10 

NO_dítě 8026,5 (0,000) 4801,0 (0,009) 3794,5 (0,000) 4658,0 (0,003) 

NE_dítě 8482,0 (0,000) 4757,5 (0,012) 3326,5 (0009) 4973,5 (0,000) 

NF_dítě 4259,5 (0,267) 3351,5 (0,929) 1991,0 (0,789) 2269,5 (0,180) 

NFx_dítě 7106,5 (0,004) 4878,5 (0,006) 2991,0 (0,056) 3391,0 (0,476) 

NHS_dítě 8387,0 (0,000) 4863,0 (0,006) 3491,5 (0,003) 4657,0 (0,003) 

 

Výsledky v jednotlivých doménách u dětí ze skupin A, B, C, D jsou srovnatelné jak 

vzájemně mezi skupinami, tak porovnatelné s výsledky kontrolního, základního souboru 

studie 1.   
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Z výše uváděných výskedků je vidět, že děti v experimentálních skupinách vykázaly statisticky 

signifikantní rozdíl ve dvou doménách – v originalitě, elaboraci a v celkovém skóru. Ve fluenci 

(NF_dítě) se statisticky významný rozdíl mezi experimentálními skupinami a kontrolním 

souborem neprokázal.  V komparaci fluence byly naměřené nejnižší hodnoty. U domény 

flexibility (NFx_dítě) byl zaznamenán statisticky významný rozdíl u skupiny A a B a u skupiny C 

a D byly hodnoty nižší, a to znamená, že u dětí v těchto skupinách je flexibilita méně rozvinutá.  

 

5.6.5 Diskuse k studii 5 
 

Výsledky výzkumné studie 5 s naměřenými hodnotami mohou být podnětem pro 

diskusi. Výzkum měl za cíl zjistit, zda kreativita dětí bude vyšší na základě uplatňování 

intervenčního programu s intenzivní aplikací tvořivé dramatiky. Připraven byl intervenční 

program v podobě projektu s intenzivním zakomponováním metod, technik a prvků tvořivé 

dramatiky (blíže kapitola 2.1). Intervenční program se realizoval s dětmi tři měsíce 

v experimentálních skupinách A, B, C, D v MŠ a po této intervenci se uskutečnilo změření 

kreativity v komparaci se základním souborem ze studie 1. Pro získání potřebných dat byl 

využit standardizovaný Torranceho test tvořivého myšlení. 

Naše výsledky korespondují s již zmiňovanými studiemi zahraničních odborníků (např. 

Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023; Brown, 2017; Gray, 2020, 2017; Grimmer, 

2018; Russ, 2010). Pro kreativní rozvoj dětí je potřebné vytvářet vhodné podmínky a inspirativní 

prostředí (např. Gong, 2022). Výsledky mnohých výzkumů (viz první kapitola) signalizují, že je 

důležité podpořit rozvoj kreativity u dětí v předškolním věku (Tam, 2021; Blaisdell, Arnott, Wall 

a Robinson, 2019).  

Pro srovnání můžeme uvést výzkum Moran et al. (1988), kteří se zabývali příčinou 

snížené flexibility v celkové kreativitě čtyřletých dětí. Zjistilo se, že problémem jsou velmi 

strukturované materiály v kombinaci s pokyny v „šabloně“, které pedagogové používají. Může 

to znamenat, že děti dostávají příliš dané pokyny neboli zadávané instrukce a jsou méně 

podněcovány k samostatnému řešení, výběru z možností a motivované k neobvyklému řešení, plynulému 

a častému vymýšlení a navrhování dalších a nových netradičních nápadů. Méně se rozvíjí jejich 

divergentní myšlení. Stejného názoru jsou např. Opravilová (2018) a Opravilová a Kropáčková 

(2016), které uváděly v kapitole 1. Potřebné je, aby pedagog připravoval a dával podněty 
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k hledání variabilních možností, které vycházejí z rozvoje pružnosti (flexibility) a 

plynulosti (fluence), které vycházejí. Konkrétně pedagog by měl vytvářet podnětnou a 

stimulující vzdělávající nabídku, ve které bude stálá příležitost k objevování a zábavnému 

vymýšlení (Grimmer, 2018). Aby se děti učily pružně reagovat, snadno a rychle se 

přizpůsobovat novým podmínkám, změnám, aby nacházely nová, různorodá řešení, dívaly se 

na problém z různých úhlů a rozvíjely schopnost oprostit se od běžných řešení. Příležitostí a 

výzvou pro pedagoga by měly být výzkumné výsledky, které se stanou impulzem pro změnu 

k podpoře rozvoje fluence a flexibility. Celkově se zjistilo, že tvořivá dramatika nakumulovaná 

do intervenčního programu může zvýšit hodnoty měřených faktorů kreativity. 

Z diskuse výsledků dále vyplývá, že realizaci intervenčního programu je potřebné 

vyhodnocovat, že předškolní edukace, je-li obohacena o intenzivní tvořivou dramatiku, tak je 

zakomponovaná přirozeně do všech činností v mateřské škole a prostupuje tematickými 

celky, projekty a příběhy, ve kterých je tvořivá dramatika s hrou v roli jako přirozená metoda, 

vycházející z potřeb a zájmů dítěte, určena k rozvoji poznání a kreativitě. Pro porovnání byla 

v minulosti tvořivá dramatika nejvíce uplatňována v řízených činnostech (srov. Pajdlhauserová 

a Majzlanová, 2011). Hru v roli v předškolním vzdělávání podrobně zkoumali Žatková a Kostrub 

(2011) a jejich výzkum koresponduje s výzkumem Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari 

(2023), kdy popisují význam tvořivé dramatiky pro emoce a role, což může pro dítě mj. 

znamenat ochranný mechanismus. Nemusí tak řešit situace pouze samo za sebe, ale učením 

přes prožívání v rolích, dochází k asimilaci. Pedagog tvořivé dramatiky dodržuje princip 

tvořivosti a fikce, princip partnerství, bez kterého by tvořivá dramatika nebyla v tom pravém 

„duchu“ a fungující alternativou v celodenním působení pedagoga na dítě.  
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6 Shrnutí výsledků výzkumu a diskuse 

 

Výzkum prezentovaný v pěti studiích byl zaměřen na komparaci úrovně kreativity u dětí a 

pedagogů za podpory potenciálu tvořivé dramatiky v předškolním vzdělávání. Porovnávány 

byly vždy dvě skupiny v závislosti na tom, zda pedagog uplatňuje nebo neuplatňuje tvořivou 

dramatiku v edukaci v mateřské škole. Při shrnutí výsledků a jejich interpretaci se opíráme o 

výsledky v grafech 10 – 18 a v tabulkách 7 – 13.  

Pokusíme-li se shrnout výsledky z prezentovaného výzkumu, pak můžeme dojít k 

následujícím závěrům: 

 Děti, u kterých se uplatňuje v předškolním vzdělávání tvořivá dramatika, mají 

vyšší úroveň rozvoje kreativity naměřené testem tvořivosti než děti, u kterých 

se tvořivá dramatika neuplatňuje. 

 Pedagog, který využívá tvořivou dramatiku v edukaci s dětmi, je sám více 

kreativní. 

 Existuje těsnost vztahu mezi úrovní kreativity pedagoga a dětí v mateřské škole, 

to znamená, že kreativní pedagog má ve třídě více kreativní děti. 

 Výzkumné studie přinesly statisticky významné výsledky, které prokazují vyšší 

míru kreativity u dětí a učitelů (změřené prostřednictvím Torranceho testu 

kreativního myšlení) ve třídách mateřských škol, kde se uplatňuje tvořivá 

dramatika, než u dětí a pedagogů, kde se tvořivá dramatika v edukaci 

neuplatňuje.  

 Povzbudivé je, že se vyšší míra kreativity nejvíce projevovala v doméně 

originality.  

 Výzkumné studie potvrdily, že předškolní vzdělávání, ve kterém se tvořivá 

dramatika uplatňuje, má pozitivní dopad na rozvoj kreativity dětí a výsledky jsou 

porovnatelné s výsledky dalších výzkumů uváděných v kapitole 1 a v diskusi.  

 

Výzkumem jsme chtěli reagovat na současný stav poznání tvořivé dramatiky 

v předškolním vzdělávání a poznat její potenciál pro podporu rozvoje a zvýšení kreativity dětí 

a pedagogů. Výzkumné studie přinesly výsledky o pozitivním dopadu tvořivé dramatiky na 
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rozvoj kreativity v předškolním vzdělávání v mateřských školách.  

Na základě obecných závěrů výzkumu a s ohledem na uváděné informace na začátku 

habilitační práce je možné formulovat a shrnout výsledky ve vztahu ke stanoveným cílům: 

 

 popsat rozložení úrovně kreativity dětí v mateřských školách 

 

Pro zodpovězení a naplnění stanoveného cíle bylo potřebné nejdříve zajistit reliabilitu 

evaluačního výzkumného nástroje a posoudit vhodnost manuálu testové baterie (viz kapitola 

5.1). Vyhodnocování dat probíhalo podle metodické příručky (Jurčová, 1984) s danými 

instrukcemi, jak data převádět vzhledem k věku respondentů a k možnosti dopočítávání dat pro 

předškolní děti. Můžeme potvrdit, že tímto postupem docházelo k zabezpečení správných 

přepočtů ve výsledcích. Prověřován byl rovněž vliv intervenujících proměnných na výsledky 

testu tvořivého myšlení. Výpočty ukázaly, že na výsledky testu tvořivého myšlení nemá vliv věk 

ani pohlaví dítěte. Na základě prověření nezávislosti intervenujících proměnných jsme 

konstatovali, že je soubor vyrovnaný. 

Na začátku výzkumu bylo tedy cílem popsat rozložení úrovně kreativity dětí v 

mateřských školách a výsledky zobrazené v grafu 15 shrnují informace o rozvoji kreativity dětí 

v jednotlivých doménách. Vztahy mezi doménami (fluence, flexibilita, originalita, elaborace) 

testu tvořivého myšlení vyšly nezávisle a potvrzují, že vyšší výsledky mají děti v doméně 

originality – O_dítě a v doméně elaborace – E_dítě. Naopak k přemýšlení nás vedou nižší 

výsledky v doméně fluence F_dítě a nízké ve flexibilitě – Fx_dítě. 

 
Graf 15 Výsledky v doménách kreativity O, E, F, Fx, HS u dětí (Nd 580) 
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Výsledky kreativity u dětí v předškolním věku zobrazené v grafu 15 jsou porovnatelné 

s výzkumy v zahraničí (např. Kaliská, 2015; Gray, 2017; Fichnová, 2016; Zelinová, 2004). 

Srovnání výsledků kreativity u dětí v předškolním věku s výzkumem, který prováděla NASA 

(Engels, 2018) je pro nás zcela zásadní. Zjistilo se, že předškolní věk dítěte je nejkreativnějším 

obdobím v životě člověka (viz blíže kapitoly 1 a 3). Inspirující jsou výzkumná šetřením 

Harringtona et al. (1983) a Urbana (1991), které vypovídají o měření kreativity dětí již ve třech 

letech. Zaujaly nás výsledky výzkumu Kim (2011), o kterých se v práci vícekrát zmiňujeme, a 

které potvrzují, že rozvoj kreativity dítěte v předškolním věku je na vrcholu a následně klesá. 

Konkrétně se jednalo o výrazný pokles skóre originality u americké populace sledovaný v 

letech 1966–2008. S uváděnými informacemi korespondují výsledky výzkumů psychologů 

Runco et al. (1998) a Dacey a Lennon (2000), kterými se potvrdilo, že úroveň kreativního myšlení 

dětí klesá již na začátku povinné školní docházky (Fichnová, 2016). Výzkum zjišťoval kreativní 

schopnosti u dětí od 5,5 roku v oblasti figurální, verbální a pohybové kreativity. V oblasti 

figurální a verbální došlo k poklesu, a naopak pohybová kreativita vykázala vzestupnou 

tendenci. Výzkum je významný také pro budoucí zkoumání pohybové kreativity, protože 

pohyb je u dětí v předškolním věku nejpřirozenější. Získání výsledků o růstu pohybové 

kreativity by mohlo přispět k povědomí, jak vést děti k zdravému životnímu stylu v jejich 

počátcích rozvoje. Následně uskutečnila Fichnová (2016) měření kreativity předškolních dětí 

také později a zjistila, že vysoké hodnoty mají získané na základě realizace stimulačního 

intervenčního programu tvořivých schopností. Výsledky jsou podkladem pro argumenty, že 

cílená stimulace kreativních schopností v předškolním věku dětí je potřebná a žádoucí.  

 

 komparovat míru kreativity naměřenou u dětí testem tvořivosti v závislosti na tom, 

zda jejich pedagog využívá tvořivou dramatiku v edukačním procesu, či nikoli 

 

Následným krokem bylo komparování míry kreativity naměřené u dětí testem 

tvořivosti v závislosti na tom, zda jejich pedagog užívá tvořivou dramatiku v edukačním 

procesu, či nikoli a ověřit první hypotézu, která zněla H1: Vyšší míru kreativity mají děti, u 

kterých se uplatňuje tvořivá dramatika v předškolním vzdělávávní než děti, u kterých se 

nevyužívá. Na následném grafu 16 je vidět komparace kreativity vyplývající z výsledků, které 
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byly naměřeny u obou skupin experimentální a kontrolní. Zobrazen je rozdíl v rozvoji kreativity dětí, 

výsledky jsou statisticky významné a hypotéza se příjímá.  

 
 

Graf 16 Srovnání výsledků v doménách kreativity dětí, kontr. = nemají TD a exper. = mají TD (n=580) 

 

Zjistila se úroveň rozvoje kreativity dětí v mateřských školách, kde se uplatňuje tvořivá 

dramatika, a porovnala se s úrovní kreativity u dětí, s kterými se neuplatňuje v předškolním 

vzdělávání a vyšel pozitivní výsledek (viz graf 16). Komparací uváděných dvou proměnných 

se projevil statisticky významný rozdíl. Jinými slovy, jak už jsme uváděli, se zjistilo, že vyšší 

míru kreativity mají děti, u kterých se uplatňuje tvořivá dramatika v předškolním vzdělávání. 

Znamená to, že potenciálem tvořivé dramatiky v podobě osobnostního a sociálního rozvoje ve 

spojení s dramatickou hrou a vstupem do rolí se může přispět ve velké míře k rozvoji kreativního 

myšlení dětí. Dokládají to také výzkumy odborníků na tvořivou dramatiku (např. Machková, 

2018; Valenta, 2010; Pavlovská, 2003) u věkově starších dětí a na vyšších stupních škol. 

Významně vyšší výsledky u dětí byly v doméně originality a výrazně nižší výsledky v doméně 

flexibility a fluence, nad kterými se přemýšlelo u předcházejícího grafu 15. Získané informace 

mohou být signálem pro pedagogy v předškolním vzdělávání, ve kterém by se mohla 

pozornost zaměřit více na rozvoj fluence a flexibility. Tedy jak jsme již výše v textu uváděli, 

bude potřebné vést děti více k motivování a provokování, aby vymýšlely různé a další 

možnosti, hledaly různorodá řešení, více experimentovaly, vymýšlely další nové návrhy, měly 

možnost si samostatně vybírat z alternativ a rozhodovat se, a aby se neuspokojily jen s jedním 

námětem a řešením.  
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V hledání možných příčin nízké flexibility u dětí nás provázejí otázky, jako jsou 

například: Využívají se v předškolním vzdělávání heuristické metody? Uplatňuje se větší 

frekvenci problémových otázek a podnětů pro samostatné řešení dětí v modelových situacích, 

např. při řešení problémů se vstupem dětí do rolí? Využívají se dostatečně v mateřských 

školách pro evokaci dětí loutku nebo maňásek, který by děti provokoval k samostatnému řešení 

situací? K uváděné problematice přispěl výzkum, který prezentuje Roberts (2018), která zjistila, 

že hra v roli neboli předstírání dětí přispívá k zvýšení kognitivní flexibility a kreativity celkově. 

Inspirace z výzkumů by mohly být předmětem dalšího výzkumného záměru v budoucnosti. 

 

 komparovat úroveň kreativity pedagogů v závislosti na tom, zda využívají, či 

nevyužívají tvořivou dramatiku v předškolním vzdělávání. 

 

Výzkumné ověřování ve studii 3 se týkala kreativity pedagogů a komparovala se úroveň 

kreativity pedagogů v závislosti na tom, zda uplatňují, či neuplatňují tvořivou dramatiku v 

edukaci. Hypotéza H2 zněla: Pedagogové, kteří uplatňují tvořivou dramatiku v edukaci, dosahují 

vyššího skóre v testu tvořivosti než pedagogové, kteří ji neuplatňují.      

Ve vztahu k uvedenému cíli byla nejprve zjišťována úroveň kreativity u pedagogů 

mateřských škol, kdy se získaly konkrétní výsledky (v bodech) v jednotlivých doménách – v 

originalitě, elaboraci, fluenci, flexibilitě a celkovém skóre.  

Graf 17 zobrazuje skóre v doménách a můžeme zde vidět, že kreativita pedagogů má 

nejvyšší bodové hodnocení v elaboraci. To znamená, že pedagogové mají nejvíce rozvinutý 

smysl pro detail neboli najít a doplnit funkční detaily a vytvořit komplexní řešení. 
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Graf 17 Domény O, E, F, Fx, HS u učitelů (Nu 106) 

 

Kreativita dospělého člověka odpovídá psychickému zdraví, napomáhá zvládání zátěže 

a emocionálnímu růstu (Russ, 1998; Rogers, 1983; Maslow, 1970). Kreativita pomáhá snižovat 

anxiety jako je strach, obavy, úzkosti, ustrašenost (Fichnová, 2016; Szobiová, 2004). Výsledky 

v následujícím grafu 18 ukazují, že pedagogové využívající tvořivou dramatiku mají 

prokazatelně vyšší skóre tvořivosti v doménách O-originalita, E-elaborace a F-fluence. 

Překvapivé je, že pouze u jediné domény Fx-flexibility jsou výsledky obou skupin respondentů 

vyrovnané. Vyvstává otázka, proč není míra flexibility také rozdílná? Pro porovnání výsledků 

jsou vidět v grafu 24 rozdíly u domén – v originalitě, elaboraci, fluenci, flexibilitě a celkovém 

skóru u pedagogů, kteří uplatňují tvořivou dramatiku (experimentální skupina) a neuplatňují TD 

(kontrolní skupina) v předškolním vzdělávání. 

 
Graf 18 Rozdíl v doménách kreativity u pedagogů – skupina kontr. = bez TD a exper. = s TD  (n=106) 
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Můžeme konstatovat, že se prokázalo, že předškolní pedagogové, kteří uplatňují 

tvořivou dramatiku v edukaci, jsou tvořivějšíneboli dosáhli vyššího skóre ve třech doménách 

ze čtyř z testu tvořivosti než pedagogové, kteří tvořivou dramatiku nevyužívají v předškolním 

vzdělávání. Hypotéza byla zamítnuta, ale přesto je pro náš výzkum významné, že výsledky ve 

výzkumné studii 3 se ukázaly ve třech doménách statisticky významné. Nabízí se vysvětlení, že 

díky tvořivé dramatice získávají pedagogové podněty, které je vedou k vytváření originálních 

návrhů, neotřelých námětů, nových řešení apod. Jsou to učitelé, kteří pochopili jádro tvořivé 

dramatiky, které je postavené na hře s očekávanou “bouří“ fantazie a svobody zároveň. 

Tyto kreativní možnosti jsou nezastupitelné jak v profesi předškolního pedagoga, tak 

v profesní přípravě předškolních pedagogů (např. Berčíková, 2016; Dalbudak a Akyol, 2007; 

Pavlovská, 2003). Chceme zdůraznit, že jsme neodhalili směr vztahu, to znamená, jestli tvořiví 

pedagogové uplatňují tvořivou dramatiku, protože jsou tvořivější nebo jestli využívání tvořivé 

dramatiky způsobuje, že se stávají tvořivějšími. Nabízí se vysvětlení, že díky tvořivé dramatice 

učitelé získávají podněty, které je vedou k originálním návrhům, námětům, řešením apod., a 

pochopili jádro tvořivé dramatiky, které je postavené na hře s očekávanou fantazií a svobodou.  

Výzkumných studií orientovaných na tvořivou dramatiku v předškolním vzdělávání 

v českém prostředí nevzniklo mnoho, ale existuje řada publikací zaměřených na tvořivou 

dramatiku pro starší děti a studenty vysokoškolského oboru – např. Výchovná dramatika na 

DAMU (Cisovská, 2010; Machková, 2018; Machková, 2007; Valenta, 2008) nebo pedagogy škol 

(např. Koťátková, 1998; Pavlovská, 2003).  Jedná se zejména o propojení výuky předmětů 

s tvořivou dramatikou jako didaktického prostředku (Berčíková, 2017) a řada výzkumů 

poukazuje na využití tvořivé dramatiky v zájmové činnosti (např. Marušák et al., 2019; 

Machková, 2018). 

 

 Ověřit korelaci – těsnost vztahu mezi úrovní kreativity dětí a pedagogů v předškolním 

vzdělávání 

 

Ve studii 4 se ověřovala korelace neboli těsnost vztahu mezi úrovní kreativity pedagoga 

a dětí v mateřské škole. Cíl je možné vyjádřit také tím, že do jaké míry je asociována míra 

kreativity učitele s mírou kreativity dětí, u kterých se využívá tvořivá dramatika. Byla stanovena 

hypotéza H3: Pedagogové, kteří uplatňují tvořivou dramatiku a jsou sami tvořivější, mají ve svých 
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třídách děti, které jsou také v průměru tvořivější.  

Pro potvrzení zadané hypotézy se zjistilo, že u výsledků pedagogů a dětí je patrný mírně 

těsný vztah v doméně flexibility a nejsilnější vztah byl v doméně fluence (srov. tab. 9). Můžeme 

usuzovat, že více fluentní pedagogové mohou působit pozitivněji na rozvoj fluence svých dětí, 

respektive dávají jim více podnětů pro hledání množství různých variant a možností, které 

plynou ze zjištěného těsného vztahu (srov. tab. 9). Z výsledků pedagogů a výsledků dětí vyšla 

elaborace jako jediná doména nezávisle. Na základě uváděného zjištění musíme konstatovat, že 

třetí hypotéza byla zamítnuta.  

Ověřilo se, že existuje vztah mezi mírou kreativity učitelů a mírou tvořivosti dětí, u 

kterých uplatňují učitelé tvořivou dramatiku. Potvrdilo se, že pedagogové, kteří jsou sami 

tvořivější, mají ve svých třídách děti, které jsou také v průměru tvořivější. Obdobná tvrzení 

uvádí řada pedagogů a psychologů, o kterých jsme se již zmiňovali v kapitole 5.2. Výsledky 

zároveň navázaly na předcházející zjištění, ve kterém se ukázalo, že vyšší kreativitu mají 

pedagogové, kteří uplatňují v předškolní edukaci tvořivou dramatiku. Jedná se o zážitkové 

učení, ve kterém je jádrem hra se svými znaky dobrovolnosti, volnosti a spontaneity, a díky 

tomu poznávají učitelé smysl a hloubku uváděných atributa principů tvořivé dramatiky (viz 

kapitola 4). Pedagogové s vyšší úrovní tvořivosti lépe podporují rozvoj tvořivosti dětí ve svých 

třídách. Hra dětí na principu spontánní hry (Gray, 2020; Blaisdell, Arnott, Wall a Robinson, 

2019; Smidt, 2011) využívaná v tvořivé dramatice může pomoci v tvořivém vymýšlení dětí, 

kdy dochází zcela přirozeně k situačnímu učení na rozdíl od řízených činností, ve kterých často 

převažuje přílišné organizování, instruování a hlavní vedení učitele a ve kterých není čas ani 

prostor na kreativní projevy dětí a jejich podporu (např. Opravilová a Kropáčková, 2016; 

Suchánková, 2014; Šmelová a Rýdl, 2011). Tvořivá dramatika se zaměřuje na rozvoj 

kreativity v osobnostním a sociálním rozvoji s akcentem na rozvoj kreativity ve svobodném 

rozhodování dětí ve hře, která je jejich hlavní činností v předškolním vzdělávání. Výzkumem 

kreativity se chceme zabývat i nadále a zaměřit se na vytváření příznivých podmínek pro větší 

rozvoj flexibility u pedagogů, a zejména u těch, kteří uplatňují tvořivou dramatiku. Podpořit 

rozvoj těchto domén bude potřebný také u dětí v mateřských školách.  

 

 Komparovat úroveň kreativity u dětí v závislosti na tom, zda jejich pedagog uplatňuje 

intervenci s intenzivní realizací tvořivé dramatiky, či nikoli. 
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Prostřednictvím tvořivé dramatiky je možné podpořit rozvoj tvořivosti dětí a výsledky 

výzkumné studie to dokazují. Konkrétní a statisticky významná data informující o vyšším skóre 

kreativity u dětí a jsou porovnatelná s obdobně pozitivními výsledky již uváděných výzkumů 

(Wirahandayani, Rakhmawati a Rukmasari, 2023; Hong a Hong, 2022; Yaşar a Aral, 2012; 

Fichnová, 2016) v zahraničí. Za příznivé signály můžeme považovat také intervenční programy, 

ve kterých byl doceněn potenciál tvořivé dramatiky s akcentem na hru spontánní a 

dramatickou, který se uplatňuje v každodenních edukačních činnostech v mateřských školách. 

Vznikl tak inspirující prostor pro rozvoj kreativity. Výsledky jsou odpovědí na stanovený cíl a 

povzbudivé je, že korespondují se zahraničními výsledky výzkumů (např. Roberts, 2018). 

Výzkumná studie 5 přinesla statisticky významné výsledky, které prokazují vyšší úroveň 

kreativity u dětí ve třídách mateřských škol, kde se uplatňuje tvořivá dramatika jako 

intervenční program než u dětí, s kterými se tvořivá dramatika v předškolním vzdělávání 

neuplatňuje. Byla zjištěna vyšší úroveň kreativity, a konkrétně nejvyšší v doméně originality. 

Celkové výsledky signalizují, že má smysl a význam uplatňovat tvořivou dramatiku 

v předškolním vzdělávání a tím podporovat rozvoj kreativity u dětí a pedagogů. Výzkumem 

získané výsledky pomohou docenit tvořivou dramatiku jak v pedagogické praxi, tak 

v předškolní pedagogice jako vědě. Nejnovější vědecké poznatky dokládají spojení dětské 

kreativity a počítačů, (tabletů, telefonů) v souvislosti s rozvíjením digitální kompetence a 

řešením problémů (Yang et al., 2023). Spojení je možné hledat také z části v tvořivé dramatice, 

která může vytvářet propojení pro počítačové myšlení a kreativitu.  

 

6.1 Limity výzkumu   
 

Za limitující může být považováno starší datum vydání Torranceho figurálního testu tvořivého 

myšlení uvedeného v metodické příručce (Jurčová, 1984), který byl vytvořen v 60. letech 20. 

století a je určen pro starší děti. Ale protože neexistuje jiný test odpovídající současným 

požadavkům a specifikám předškolního věku dítěte, tak posloužil našemu záměru dostatečně. 

Metodika neboli příručka pro hodnotitele byla vytvořená týmem pod vedením Marty Jurčové 

v roce 1984. Byla jiným způsobem vytvořena škála na hodnocení pro čtyři stupně a tím začala 

lépe vyhovovat úlohám pro hodnocení a zpracování dat podle manuálu. Hodnocení je založené 



 
149 

na frekvenční analýze vyřešených úloh neboli odpovědí, které jsou určené pro žáky 5. – 8. ročníků 

základních škol podle Jurčové (1984).  

Vyhodnocování Torranceho testů u předškolních dětí se mohlo týkat vývojových 

specifik předškolních dětí a tím by se mohly objevit překážky, na které bylo třeba reagovat. Ale 

vzhledem k předpokladu limitujících hrozeb došlo k svědomité přípravě podkladů, častým 

konzultacím s psychologem. S jeho garancí se stávající hodnotící normy ujednotily a 

k překážkám nedošlo. Limitující může být úkol v testu, kdy se zadává a vyhodnocuje doména 

elaborace, u které to vypadá, že měří něco jiného. Ale stejný dojem se jevil u vyhodnocování 

této úlohy v testech, protože úkol na elaboraci obnáší dopočítat všechny detaily v obrázku a 

toto zadání se jeví jako méně kreativní úkol. Z tohoto pohledu mohlo nastat jako limitující např. 

měření času úkolu, který je přesně popsán v manuálu metodiky. Limitem byla také 

interpretace instrukcí při zadávání jednotlivých úloh Torranceho testu tvořivého myšlení. 

Respondenty (děti) mohlo ovlivnit například emotivní zabarvení hlasu zadávajícího nebo 

nevyžádaná rada či snaha o doplnění daných instrukcí. Velmi záleželo, jakých způsobem se 

dětem zadala úloha, která vyplývala sice z přesných instrukcí a obsahu z Metodiky, ale 

rozdílnou se stávala například zvolená intonace a dynamika verbálního podání. Problémy se 

ukázaly také v podobě vlastního přizpůsobení instrukcí a úprav u zadavatelů, mnohdy se týkaly 

neverbálních aspektů při interpretaci zadáváníi verbálního doplňování do kontextů. Zároveň 

velmi záleželo na vytvoření příjemného prostředí pro dokreslování obrázků v testu, atmosféře 

a celkovém klimatu. Před zadáváním přesných instrukcí pro naplnění jednotlivých úloh 

Torranceho testu tvořivého myšlení sice došlo ke sjednocení sdělovaných instrukcí a k dalšímu 

vytvoření pravidel pro vyhodnocování testů, ale i tak bylo velmi náročné sjednotit pohled 

posuzovatelů. Vyhodnocování testů se zúčastňoval zkušený psycholog, který garantoval 

kvalitu zpracovávání získaných údajů. 

Limitující může být průběh vyplňování testů, který se mohl nést vlivem současné doby 

jako tlak na výkon, který je nevhodný pro dítě v předškolním věku. Ale mohlo jít o jednání 

nevědomé u hodnotitelů z důvodu viděného „nižšího“ výkonu, nastává tak tendence dát vyšší 

hodnocení. Při hodnocení kategorií může také působit analogický podvědomý mechanismus, kdy 

hodnotitel vidí kvalitní produkt a může nevědomky bodování mírně nadhodnotit. 

Limitem můžeme označit nižší počet pedagogů zařazených do výzkumu z důvodu, že 

ve třídách dětí působí sice dva pedagogové, kteří by mohli realizovat tvořivou dramatiku, ale 
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nebylo to pravidlem (většinou tvořivou dramatiku realizoval pouze jeden pedagog) a nebylo 

snadné je najít. Našli jsme je až uskutečněným průzkumem zaměřeným na pedagogy a 

studenty předškolní pedagogiky v kombinované formě studia, kteří prošli vzděláváním 

v tvořivé dramatice a zvolili si ji jako vzdělávací strategii u dětí v předškolním vzdělávání.  
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Závěr s doporučením pro pedagogickou praxi 

 

Kreativita člověka je ve společnosti nadějí pro budoucnost. V podobě nových návrhů řešení, 

originálních nápadů a svobodného tvoření vyniká kreativita již v předškolním období dítěte.  

Habilitační práce byla vedena snahou odpovědět na tyto otázky: Může potenciál 

tvořivé dramatiky přispět k rozvoji kreativity dětí v předškolním vzdělávání? Budou děti a 

učitelé více kreativní, když využijí tvořivou dramatiku v předškolním vzdělávání? Odpovědi na tyto 

otázky přináší jak teoretická část práce, tak v přímé návaznosti empirická část, ve které byla 

komparována úroveň kreativity na základě uplatňování nebo neuplatňování tvořivé dramatiky 

v předškolním vzdělávání u dětí a pedagogů.  

Současné poznatky o tvořivé dramatice, hře a kreativitě dětí v předškolním věku byly 

ukotveny v kontextu výzkumných zjištění v českém prostředí a v zahraničí, které přinášejí do 

období dětství a předškolního vzdělávání i kritiku vlivů postmoderní doby a otevírají témata, 

jakými jsou svoboda dítěte, samostatnost, aktivita, respektující přístup, individualizace a 

kreativita dítěte.  

Na potenciál tvořivé dramatiky je nahlíženo z různých úhlů pohledu a v prostředí 

předškolního vzdělávání vytváří ústřední téma, a proto se vynořuje na více místech práce. 

Tvořivá dramatika je představována ve spojení s hrou, která tvoří její jádro a zároveň je hra 

dominantní činností předškolního dítěte. V práci jsou prezentovány rozdílné názory na 

svobodnou spontánní hru, slabé stránky v zabezpečení podmínek pro hru v některých 

mateřských školách. Předškolní období dítěte je provázeno symbolickou hrou, která graduje 

v rolích a improvizacích v kontextu s tvořivou dramatikou. Vznikají zde nové kreativní nápady 

dětí, fantazijní náměty, podněty, různorodá samostatná řešení apod. Jedná se o přirozený 

dětský projev a vzájemné vztahy postavené na úctě a důvěře, ve kterých má své místo citová 

hloubka, empatie, lidský přístup pedagoga k dítěti. Hry v rolích podporují rozvoj emocí, 

fantazii, kritické myšlení, komunikativnost dětí a sociální učení, ve kterém si ověřují život 

„nanečisto“, aby vše mohly využít později v reálném životě. Díky tvořivé dramatice je možné 

podpořit tento rozvoj kreativity a zkvalitnit rozvoj kompetencí dětí v předškolním vzdělávání.  

V habilitační práci se poukázalo na potenciál tvořivé dramatiky směrem k podpoře 

rozvoje kreativity a výzkumným šetřením se cíleně zjišťovala a komparovala úroveň rozvoje 

kreativity u dětí a pedagogů v mateřských školách. Nastolenou problematikou jsme se 
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podrobně zabývali a získané výsledky výzkumu prezentovali. Z uváděných aspektů a výsledků 

výzkumných studií vyplývají následující doporučení pro rozvoj kreativity u dětí 

v předškolním vzdělávání:  

 Na základě uplatňování tvořivé dramatiky v předškolní edukaci počítat s možným 

zvýhodněním rozvoje dětí zejména v komunikativní kompetenci, řešení problémů a 

sociální kompetenci, kde se ve větší míře rozvíjí emočně-sociální a kreativní dovednosti 

dětí.  

 Prostřednictvím dramatických her a dětského dramatu (projektu) vést děti k rozvoji 

tvořivého myšlení a přemýšlení v souvislostech, v příběhu s akcentem na individualizaci 

a prožitkové, sociální a kooperativní učení.  

 S oporou o prvky tvořivé dramatiky podpořit fluenci a flexibilitu v kreativním rozvoji 

dětí prostřednictvím dramatických her a tvořivých aktivit ve smyslu: „Co by se stalo 

kdyby…?“  

 Vytvářet a obhájit podmínky pro vznik a častější realizaci spontánní dětské hry a 

docenit ji jako podporu rozvoje kreativity dítěte v předškolním věku.  

 Poskytnout dětem větší míru respektování individuality v osobnostním a sociálním 

rozvoji s akcentem na sebereflexi a reflexi.  

 Vytvářet variabilitu prostředí a kreativními podněty podpořit individualizaci (např. s 

využitím vzdělávací nabídky činností podle H. Gardnera a jeho mnohočetných 

inteligencí).  

 Uvědomovat si a využívat společné znaky, které jsou přemostěním mezi tvořivou 

dramatikou a předškolním vzděláváním.  

 Vytvářet prostředí důvěry pro větší improvizaci a samostatnost dětí hlavně v rolových 

hrách jako metody podporující rozvoj kreativity dětí v mateřských školách.  

 Počítat s tím, že přehnaná organizovanost dětí a neustálá nabídka didaktických aktivit 

vede k neumožnění kreativního, svobodného rozvoje dětí.  

 Nevytvářet soutěživé prostředí, ve kterém schází respektování osobnosti dítěte a 

nemůže se rozvíjet kreativita dítěte.  

 Mít na mysli, že pedagog je více v roli facilitátora, režiséra a pozorovatele, který hru, 

dramatickou situaci nebo dětské drama může obohatit a podpořit také jako spoluhráč 

v roli s velkou empatií a působit na rozvoj humánnosti a rozvíjení etických aspektů.  
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 Potenciál tvořivé dramatiky podporuje komunikaci ve specifickém časoprostoru, 

otevřenost a důvěru, kterými posiluje osobní rozvoj individuality dítěte a učitele. 

 Tvořivá dramatika akcentuje pohyb a celkovou aktivitu dítěte, příznivě působí na rozvoj 

koordinace pohybů a z toho později vyplývající koordinaci svého chování, jedná se o 

položení základů k seberegulaci a postojům k sobě samému.  

 V jádru tvořivé dramatiky se uplatňuje princip psychosomatické jednoty (vztah mezi 

tělesným stavem a psychickými, emocionálními a sociálními složkami), která má 

pozitivní účinky na zdraví a spokojenost dětí a učitelů.  

 TD rozvíjí u dítěte a pedagoga schopnost vnímat své prožitky, jednat v souladu s nimi 

a nebát se ostatním ve skupině sdílet své pocity jako předpoklad k vlastní sebereflexi a 

poznání sebe samého.  

 Tvořivá dramatika výrazně působí na komplexní rozvoj dítěte a pedagoga.  

 Uváděné aspekty TD se mohou zúročit v nabídce netradičních rozměrů intenzivní 

spolupráce MŠ a rodiny – jako kreativního setkávání pedagogů s rodiči a dětmi v 

mateřských školách.  

Výsledky výzkumných studií přinesly impulzy k častějšímu uplatňování tvořivé 

dramatiky v předškolním vzdělávání. Hluboké poznání a pochopení síly prožitku, který je stále 

reflektován, vede k učení přes aktivitu a zkušenost ke komplexnímu a individualizovanému 

rozvoji dětí. Pozornost byla věnována slabším stránkám v předškolním vzdělávání, které 

mohou být příčinou nedoceňování tvořivé dramatiky (viz kapitola 2), hry (viz kapitola 3) a 

podmínek k podpoře rozvoje kreativity v předškolním vzdělávání. Do popředí našeho zájmu 

se dostala přílišná organizovanost vzdělávacích aktivit v průběhu dne dítěte v mateřské škole, 

která neumožňuje vytvářet příznivé prostředí pro rozvoj kreativity dětí, a proto jsou na místě 

výzvy k uskutečnění změn v mateřských školách v prospěch větší podpory rozvoje kreativního 

myšlení dětí.  

Závěrem se zamýšlíme nad možností pokračování ve výzkumu s upřednostněním 

poznávání vlivu osobnostního a sociálního rozvoje pedagoga v předškolním vzdělávání 

s důrazem na sebepoznávání a sebereflexi učitelské profese. Konstatujeme, že je potřebné 

nadále pokračovat ve vzdělávání pedagogů a budoucích předškolních pedagogů v tvořivé 

dramatice. V rámci zážitkového učení je důležité zažít její potenciál do hloubky a docenit jádro 

působení na osobnost člověka s působením na rozvoj empatie a skupinovou citlivost, kterými 
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se zabýváme v kapitolách 3, 4 a 5. Zařazení tvořivé dramatiky do studia učitelství tvoří 

předstupeň rozvoje kreativity, vede k sebedůvěře, vnitřní svobodě, spolupráci a většímu 

rozvoji emocionální inteligence. Uvědomění si významu tvořivé dramatiky v profesní přípravě 

budoucích pedagogů mateřských škol je inspirací pro rozšíření studijního programu ve 

vysokoškolském studiu, oboru Učitelství pro mateřské školy a Předškolní pedagogiky.  

Naplnilo se naše očekávání, že tvořivá dramatika má význam a zaslouží si větší 

pozornost jak v praxi, tak prostřednictvím výzkumů, které by podpořily její opodstatnění, 

smysl a význam v komplexním rozvoji člověka v předškolním vzdělávání v České republice. 

Naše vize dalšího výzkumného šetření v prospěch individualizovaného předškolního 

vzdělávání s rozvíjením kreativních dětí a pedagogů prostřednictvím tvořivé dramatiky má své 

opodstatnění. 
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                                                                                                                    (Zdroj: Hornáčková, 2016)  
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                                                                                                                    (Zdroj: Hornáčková, 2016)  
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             Klobouvy trampoty - hra v rolích a technika „živý obraz“ - řešení situce ve skupině 

                                              (zdroj: Boumová, 2019 - zápočtová práce pod vedením autorky habilitační práce) 
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 Hra v rolích – řešení problémové situace ve skupině                                              

                                              (zdroj: Boumová, 2019 - zápočtová práce pod vedením autorky habilitační práce) 

 

 

  

  



 
183 

 

 

Hraní v rolích – technika „ulička“  

                                      (zdroj: Boumová, 2019 - zápočtová práce pod vedením autorky habilitační práce)  
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