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dramatiky. Rozebírá oblast osobnostně - sociálního rozvoje i oblast dramatických her a umění a 

uvádí obsáhlý seznam metod, technik a strategií vedení, které mají učitelé při výuce dramatické 

výchovy к dispozici. Konkrétní aplikací metod a technik v praxi se zabývá druhá část diplomové 

práce. Seznamuje se způsobem výuky dramatické výchovy na druhém stupni čtyř pražských 

základních škol. 
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Amumotaínoím 

The dissertation gives an insight about history, theory and contemporary practice of 

dramatic education. Part one focuses on basic methodical principles, values, aims and processes 

in creative dramatics. It analyses both the realms of personal-social development and of dramatic 

games and arts and it offers a comprehensive list of methods, techniques and strategies of 

guidance that dramatic education teachers have at their disposal. Part two deals with particular 

applications of methods and techniques into practice. It shows how dramatic education is taught 
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T e o r e t i c k á o s í 

L Úvod 

V rámci bakalářského studia Učitelství pro mateřské školy jsem se věnovala mimo jiné 

také dramatické výchově. Zaujala mě práce učitelek, které dramatickou výchovu využívaly 

v mateřských školách, a ráda bych zjistila, zda a jak učitelé vyučují dramatickou výchovou také 

na druhém stupni základní školy. Proto jsem si zvolila téma diplomové práce Využití dramatické 

výchovy při výuce na druhém stupni ZŠ. 

Pro zařazení dramatické výchovy do učebního plánu základních škol mluví především to, 

že prostřednictvím ní lze rozvíjet a osvojovat si základní schopnosti a dovednosti, na které je 

kladen důraz v rámcovém vzdělávacím programu: obrazotvornost a tvořivost, komunikační a 

pohybové dovednosti, schopnost kritického a samostatného myšlení a svobodného jednání, 

ovládání a usměrňování citů, sociální dovednosti a vědomosti o fungování společnosti. Souhrnně 

lze říci, že dramatická výchova napomáhá osobnostnímu i sociálnímu rozvoji každého žáka. To 

ovšem předpokládá, že učitelé nebudou využívat dramatickou výchovu výlučně s cílem připravit 

a nacvičit s žáky divadelní představení, ale budou své hodiny stavit na improvizaci. Základem 

smysluplné a osobnost ovlivňující hry je totiž prožitek a zkušenost zúčastněných, nikoli 

komunikace s diváky. 

Na druhé straně výše uvedené schopnosti a dovednosti nelze rozvíjet ani druhým 

extrémním přístupem, který směřuje к výchově v nej širším slova smyslu, zcela bez zřetele 

к divadelním prvkům. Hry a cvičení zaměřené na osobnostní rozvoj mají sice svůj význam, ale 

jsou to právě postupy a prostředky divadelního umění, díky nimž v dramatické výchově dochází 

к proměně osobnosti а к sociálnímu poznání. 

Pokud má dramatická výchova plnit tento cíl, předpokládá to zajímavý a smysluplný obsah, 

blízký reálnému životu. Proto by měl být vztah učitele a žáka založen na spolupráci, kdy učitel 

žákům naslouchá a volí aktivity podle jejich aktuálních potřeb a zájmů. Nutným završením 

improvizace jako procesu sociálního učení je také sdělení vlastního zážitku a jeho zhodnocení. 

Z uvedených důvodu bylo cílem mé práce zjistit, zda učitelé, kteří dramatickou výchovu ve 

škole vyučují, znají podstatu dramatické výchovy a směřují к ní svou činnost: 

o zda jim jde více o prožitek a zkušenost žáků, než o samotný produkt 

o zda ve výuce využívají jak hry a cvičení zaměřené na osobnostně - sociální rozvoj, tak i 

dramatické hry a improvizace 
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o zda j e j ej ich celkový přístup demokratický 

o zda dává žákům možnost vyzkoušet si prostřednictvím dramatické hry především řešení 

situací z jejich reálného života 

o zda se žáky provádí reflexe proběhnuvších činností 

К tomu jsem využila metodu pozorování a dotazníkové šetření. Navštívila jsem čtyři 

pražské základní školy a na každé z nich jsem shlédla tři vyučovací hodiny dramatické výchovy. 

Dotazník, jehož hlavní body se shodovaly s tím, na co jsem se zaměřila při pozorování, jsem 

všem učitelkách dala vyplnit až po mé hospitaci. Tak jsem měla možnost alespoň v malé míře 

porovnat jejich tvrzení s realitou, aniž bych je předem jakkoli ovlivňovala. 

Přínos této práce vidím zejména vtom, že podává vhled do problematiky uplatňování 

dramatické výchovy v praxi na druhém stupni základních škol, a to v době, kdy se tato možnost 

školám otevírá prostřednictvím zavedení Rámcového vzdělávacího programu pro základní 

vzdělávání. 
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2o P f l M e d d© toflstorie 

2o lo Školské irefoirmmimn tomiatí 

Hnutí tvořivé dramatiky má svůj počátek v roce 1924 v USA. Jeho zakladatelkou je 

Winifred Wardová a významný vliv na toto hnutí měl také představitel pragmatické pedagogiky 

John Dewey (1859- 1952), který hledal cestu к praktickému osvojování poznatků 

prostřednictvím situační vazby a praxe (Machková, 1992). 

V USA v té době vrcholilo hnutí reformní pedagogiky. Do centra pozornosti se staví dítě 

jako subjekt výchovy a vzdělání a nově vznikající pedocentrismus vyvolává potřebu zahrnout do 

výchovy a vzdělání nejen hotové poznatky, ale také procesy, činnosti a tvořivost. Škola v pojetí 

reformních směrů první třetiny 20. století má vycházet vstříc skutečným, aktuálním potřebám a 

zájmům dítěte a stát se tak přípravou pro život a životem. Zdůrazňuje se spontaneita, subjektivní 

zážitek, zkušenost, rozvíjení smyslů, experimentace, expresívnost, sebekázeň, tvoření, 

spolupráce a spoluúčast dětí na společenském životě, výchova к demokracii, občanství, svobodě, 

toleranci, samostatnosti. Uvažuje se o tom, co může dát dětem divadlo (Machková, 1992). 

Winifred Wardová se ve své knize Playmaking with Children odvolává právě na Johna 

Deweye i další reformní pedagogy a píše: „Co děti dělají, je pro ně mnohem významnější, než co 

vidí a slyší." Začala experimentovat s improvizovaným dramatem a zdůrazňovala tvořivý aspekt. 

Stanovuje tvořivé dramatice tyto cíle: 

1. Dát příležitost ke kontrolovanému emocionálnímu vybití. 

2. Poskytnout každému dítěti koridor pro sebevyjádření v umění. 

3. Povzbuzovat a vést tvořivou obrazotvornost dítěte. 

4. Dát mladým lidem příležitost vyvíjet se v sociálním porozumění a spolupráci. 

5. Poskytnout dětem zkušenost samostatného myšlení a vyjadřování vlastních myšlenek. 

(Machková, 1992) 
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Roku 1944 se konala první konference učitelů tvořivé dramatiky. Vznikly dva proudy 

dramatické výchovy: 

1. Playmaking (dělání her). Tento typ dramatické výchovy je založen na tom, že si 

vybereme nějaký text a dramatické aktivity nám ho pomáhají rozehrávat. 

2. Theatre Games, hry zaměřené na rozvoj divadelních dovedností (např. improvizace). 

Nej významnější představitelkou je Viola Spolin (USA). 

U nás v tomto období vznikají pod vlivem školského reformního hnutí první pokusy o 

uplatnění zcela nového přístupu к dramatickým a recitačním aktivitám dětí. Vycházely ze zájmů 

a potřeb zúčastněných dětí a chápaly tuto činnost především jako výchovu aktivních účastníků, 

teprve v druhé řadě dětí - diváků. К tomuto směru výchovy patří pokusy režiséra Miloslava 

Jareše, Rudolfa Nekoly v reformní škole v Michli, Havránkova a Krchova práce v Domě dětství 

v Kmsku. Nej významnější postavou reformního hnutí u nás byl z hlediska dramatické výchovy 

Miloslav Disman (1904- 1981), učitel na pražské reformní škole v Nuslích a režisér Dismanova 

rozhlasového dětského sboru. 

V téže době se také výrazně uplatňovala tzv. dramatizace ve vyučování. Reformní snahy 

první poloviny dvacátých let usilovaly o odstranění jednostranného verbalismu staré školy a pod 

heslem školy činné se hledaly nové metody vyučování, přibližující školu životu a navazující na 

dětské zájmy a na dětskou potřebu aktivity. Kladly důraz na učení činné (aktivní) oproti učení 

pamětnímu (pasivnímu). Dramatizace se doporučovala a využívala zejména v prvouce a 

vlastivědě, v dějepise a českém a cizím jazyce. (Machková, 1980). 
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2o 2o © М о Ы po d r u h é světové váEce 

Období po drahé světové válce přineslo zlepšení hmotných a provozních podmínek pro 

dramatickou výchovu dětí, zejména vytvořením domů pionýrů a mládeže, vyhlašováním 

zvláštních soutěží. Jednostranným důrazem na masovost zájmové umělecké činnosti a na tzv. 

veřejně prospěšnou činnost bylo však na léta omezeno rozvíjení metod dramatické výchovy. 

Divadlo sloužilo к etické a ideologické výchově, v dětských představení převládl nevkus, snaha 

o vnější efektnost, neaktuálnost námětů, nepřirozenost dětského projevu. 

Od poloviny 60. let se stále více pracovníků z této oblasti hlouběji zabývá teoretickými, 

pedagogickými, estetickými i psychologickými problémy dramatické výchovy. Objevují se zcela 

nové přístupy к práci s dětmi na jevišti. Uplatňuje se přirozený dětský projev, prvky autorského 

divadla (literární předlohy a scénáře vznikají ve spolupráci se souborem), užívá se stále více 

improvizace. Těžiště činnosti se přesunuje z výsledku představení na proces výchovy. 

Dramatická výchova se uplatňuje nejen v mimoškolních činnostech, ale i jako vyučovací 

předmět (Machková, 1980). 

Také v zahraničí začíná být dramatická výchova založena na improvizaci a usiluje o rozvoj 

osobnosti dítěte. Nechce jen mechanicky přejímat prostředky profesionálního divadla a být s ním 

ztotožňováno. Nejvýrazněji se to projevuje na vztahu к veřejným představením, která jsou 

diskutovanou otázkou dramatické výchovy. Stanoviska jsou různá: od naprosté negace 

jakéhokoli veřejného vystupování až po názor, že představení je užitečné, pokud ovšem zůstává 

prostředkem výchovy a nestává se účelem. 

Mnoho pozornosti rozlišení mezi dramatem a divadlem věnoval ve Velké Británii Peter 

Slade. Vydal knihu Child Drama, ve které se zabýval teorií, psychologií a metodikou 

pedagogického využití dětské dramatické hry. Prosazoval názor, že v dramatu jde o formování 

osobnosti a učení o životě. 

Na něj navázal v 60. letech Brian Way s knihou Rozvoj osobnosti dramatickou 

improvizací. Podle něho drama není divadlem ani dalším školním předmětem, ale 

„praktikováním" života, působí souběžně na všechny stránky osobnosti a rozvíjí je (Machková, 

1980). 

„Slade i Way svým pojetím v konečném důsledku oddělili drama od aktivit divadelních a 

konstituovali je jako svébytný výchovný systém založený nejen na využití divadelně -

dramatických prvků, ale zvláště na využití divadelně - dramatické dimenze dětské hry" (Valenta, 

1996. In Way, 1996: str. 210). 

V podobné linii pak pokračuje J. D. Glegg. 
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V návaznosti na tento vývoj se začaly rozvíjet dva hlavní proudy dramatické výchovy: 

1. Osobnostně sociální linie 

2. Umělecká linie. 

Někdo v dramatu akcentuje více „divadelního" a někdo více „výchovného", mělo by tam 

však být v každém případě obojí, neboť je to vskutku věc jen zvýšeného akcentu v této části 

dramatu či v části oné (Valenta, 1996. In Way, 1996). 

E. Machková (1980) píše o těchto hlavních proudech dramatické výchovy: 

1. Pojetí kulturně politické, orientované zejména na veřejnou produkci a na její kvalitu 

z hlediska diváka. V maximální míře se přejímají postupy profesionálního divadla. 

2. Pojetí kulturně pedagogické, orientované na práci s adolescenty, především na mládež 

studující na středních školách humanitního směru. Za cíl si klade ovládnutí kulturních hodnot. 

3. Pojetí individuálně psychologické a sociálně psychologické. Starší směry mívají 

výraznější akcent individuálně psychologický, popř. orientovaný na některý z psychologických 

směrů. Novější směry či metody zpravidla kladou důraz na sociální hlediska, na osvojování 

sociálních dovedností, na rozvíjení prostředků sociální komunikace, na sledování sociálních 

potřeb dětí. 

Obecně lze říci, že kulturně politická a kulturně pedagogická pojetí ztratila na významu a 

v současné době preferuje pojetí sociálně a individuálně psychologická. (Machková, 1980) 
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2o 3o Směry v dlramaíické výcflnovy odl 7(D)o lei po současmosít 

Příznačným rysem na začátku tohoto období bylo soustředění na metodiku práce a důraz na 

vzdělávání vedoucích a učitelů s těžištěm v praktických disciplínách. Důvodem je poznání, že 

dramatické aktivity, mají- li mít skutečnou hodnotu jak pro své aktéry, tak pro eventuální diváky, 

nemohou být zjednodušeným napodobením divadelní tvorby dospělých. 

Osmdesátá léta znamenala dovršování a prohlubování metodiky dramatické výchovy. V té 

době byla dramatická výchova zavedena do učebních plánů vychovatelské větve středních 

pedagogických škol a do programů škol mateřských. 

Až do roku 1989 se dramatická výchova vyvíjela zdárně a celkem i svobodně, podle svých 

potřeb, protože stála na okraji zájmu úřadů a orgánů, které jej považovaly za bezvýznamnou a 

nebyly schopny postřehnout, nakolik je ovlivněna na západě běžným pojetím pedagogiky. 

Během 70- 80. let se radikálně proměnilo také dětské divadlo. Pro značnou část vedoucích 

a učitelů LŠU přestalo být veřejné produkování inscenací hlavním účelem a cílem dramatických 

aktivit s dětmi a začali považovat za důležitější proces, který к jeho vzniku vede, utváří osobnost 

dětí a vybavuje je výrazovými prostředky. Převládlo dětské autorské divadlo, ve kterém 

dramatický text pro divadelní soubor vznikal spoluprací vedoucího s dětmi a na jeho vzniku se 

často podílely i improvizace. Dalšími významnými rysy bylo preferování forem otevřeného 

epického divadla a to, že šlo převážně o dramatizace dobré dětské literatury. Tento 

dramaturgický posun šel raku v ruce i se změnami v jevištním projevu dětí: vymizely pokusy o 

iluzívnost a o psychologicky věrohodné herectví a místo toho nastoupil projev znakový, 

založený na odstupu interpreta od postavy, jednoduchá a akční scénografie a hudební stylizace. 

V roce 1990 se na pražské pedagogické fakultě z iniciativy Evy Vyskočilové konal velmi 

početně navštívený seminář o možnostech uplatnění dramatické výchovy v učitelském vzdělání. 

Na ten pak navázala série seminářů na jednotlivých fakultách a cyklus zářijových dílen 

pořádaných pro pedagogy Sdružením pro tvořivou dramatiku. Odtud vedla cesta к postupnému 

zavádění tohoto předmětu na jednotlivých fakultách. Střední pedagogické školy rozšířily výuku 

dramatické výchovy na všechny své posluchače, do svých učebních plánů ji zařadila i řada 

gymnázií, stoupl počet mateřských škol uplatňujících její prvky, a zejména byl tento předmět 

včleněn do učebního plánu v rámci projektu Obecné školy a Občanské školy (Machková, 1998). 

V současnosti je dramatická výchova zařazena jako jeden z volitelných předmětů 

v Rámcovém vzdělávacím programu pro základní i střední školy. 
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2. 3. L Drania ve vzdělání 

V Anglii se od 70. let 20. století uplatňuje přístup, který využívá dramatické postupy ve 

vyučování, a to ve vyučování konstruktivisticky zaměřeném, vycházejícím z přesvědčení, že 

„dítě ví" a je třeba dát mu podnět a příležitost, aby se toto vědění realizovalo a obohatilo. Drama 

tedy doplňuje a obohacuje vyučování běžného typu a kromě kvantity vědomostí nabízí také 

kvalitu zkušeností, cítění a význam. Spolu s pochopením podstaty věci ve věcném učení navíc 

dochází i к sociálnímu učení. Nejvýraznější představitelkou tohoto směru je Dorothy 

Heathcoteová, mezi další patří především Gavin Bolton, Cecily O' Neillová, Jonothan Neelands, 

Judith Ackroydová a další (Machková, 1998). 

Drama ve vyučování tak umožňuje při zachování zvoleného cíle a struktury témat hledat 

odpovědi na otázky a variace situací, pronikat pod povrch jevů, a to zejména těch, jejichž 

podstatou jsou motivace, důsledky jednání lidí a mezilidské vztahy. 

Do české dramatické výchovy začal tento přístup pronikat od poloviny let devadesátých 

prostřednictvím dílen vedených zahraničními lektory a také s přísunem odborné literatury. Bývá 

nazýván též „dramatické strukturování" nebo „strukturované drama". 

Nej důležitější na tomto typu práce je, že na jedné straně prohlubuje a zpřesňuje 

pedagogické principy a využívá celou škálou metod a technik dramatiky, ale na druhé straně tu 

jde i o metodu prezentace učební látky při vyučování různým školním předmětům. Techniky 

strukturování jsou důležité proto, že umožňují účast všem hráčům. Nejde však jen o sérii aktivit, 

ale o tématické celky, většinou vybudované na nějakém příběhu či jiném typu souvislého děje. 

Důležitým pojmem tohoto proudu britského dramatu je význam, významnost a významná 

témata, tedy to, co za důležité a významné pro sebe považují žáci. Jinak řečeno, strukturované 

drama je postaveno na prožitkovém učení (Machková, 2004). 
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Зо Z & š t a ě n n d r a m a t i c k é v ý c h o v y м к ш ®§Шпм oíboiry e s t e t i c k é 

v ý c h o v y a je jn r f a n é p o d l o b y v soinčasmé š k o l e 

Dramatická výchova souvisí úzce s uměním, konkrétně s uměním dramatickým, protože si 

z něj vypůjčuje pro realizaci svých výchovných cílů prvky a postupy, které patří к divadlu: 

pracuje s mezilidskými vztahy, se situacemi, s přeměňováním sebe sama na někoho/něco jiného 

(Provazník, 1998. In Koťátková a kol., 1998). 

Dle K. Bláhové (1998. In Koťátková a kol., 1998) přejímá dramatická výchova z divadla 

fikci, principy stavby dramatu, hru v roli (včetně charakterizace), znakovost, princip pravdivosti 

a časové a prostorové omezení. 

D. Heathcote uvádí jako společný prostředek divadla i dramatické výchovy jeden zvolený 

moment, který v sobě obsahuje širší obecnější lidskou zkušenost. Dalším elementem a základem 

každé dramatické akce je tenze, která tkví uvnitř vztahů mezi lidmi, v pochybnostech a 

nedostatku informací, v situaci, kdy se každou chvíli může cosi stát a nikdo neví co a kdy. 

Třetím elementem divadelní práce využitelný v dramatické hře je celé spektrum technických 

kontrastů: tma - světlo, ticho - zvuk, nehybnost - pohyb (Koťátková, 1998. In Koťátková a kol, 

1998). N. Morganová a J. Saxtonová (2001) uvádí ještě čtvrtý element a tím je symbolizace. 

V dramatické výchově, stejně jako v ostatních esteticko - výchovných předmětech, je vedle 

praktického a teoretického postoje aktualizován především postoj estetický, který vychází od 

smyslového vnímání věcí, jež rozehrává škálu emocí, hodnotících postojů, činností imaginace a 

stává se tak iniciátorem zvláštní formy intuitivního poznání. Význam umění ve výchově 

zdůrazňuje B. Way (1996) poukazem právě na intuici, kterou považuje za nejdůležitější faktor 

rozvoje vnitřních zdrojů. Kromě toho však dramatická výchova disponuje prostředky, které 

v žádném jiném oboru nenajdeme: 

o zaměření na osobnost a její vztahy ke světu a především ke společnosti, na komunikaci, 

na etické hodnoty, 

o používání metod a technik založených především na improvizaci, které vyžadují 

osobní účast v akci, zaujímání stanovisek, formulování vlastních názorů. 

Jinak řečeno, dramatická výchova v sobě nese na rozdíl od jiných oborů nepřehlédnutelné 

rysy reformní pedagogiky: otevřenost systému, důraz na prožitek a akci, kooperaci, skupinovou 

práci atd. V protikladu к pedagogice transmisivní, založené převážně na verbálním předáváním 

hotových poznatků, staví ve stejné míře také na citu, intuici, tvořivosti, tj. pružnosti myšlení a 
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řešení situací, na estetickém prožitku, expresívnosti, na verbální i neverbální komunikaci. 

(Provazník, 1998. In Koťátková a kol, 1998). 

Tento rozdíl mezi dramatickou výchovou a ostatními esteticko - výchovnými předměty 

podává velmi výstižně také E. Machková: „Od předmětů estetické výchovy se liší tím, že její 

prioritou je sociální poznání které je nadřazeno estetickovýchovným a uměleckovýchovným 

cílům" (Machková, 1998: str. 32). 

Dramatická výchova je zavedena jako samostatný předmět, ale může také být ve škole 

využívána v různých předmětech jako metoda. Donedávna bylo u nás nej běžnější podobou 

dramatické výchovy dětské divadlo (divadlo hrané dětmi) a dětský přednes, tedy taková 

dramatická výchova, která více méně soustavně pracuje s jevištním tvarem. Představení by však 

nemělo být produktem v pravém slova smyslu, nýbrž pouze dílčím výsledkem, který má 

v složitém a členitém procesu dramatické výchovy především funkci výchovného prostředku. 

Výstižně to popisuje opět E. Machková: „I v těchto případech musí být proces plnohodnotný 

z hlediska zúčastněných dětí a umožňovat jim plnou aktivitu, tvořivost, autentickou, vnitřní účast 

na vytváření inscenace, možnost uplatnění spontaneity a osobnosti, experimentace, emocionální 

účasti na práci, jejího prožitku." (Machková, 1992: str. 16) 

V některých základních školách se můžeme setkat s předmětem nazvaným osobnostní a 

sociální výchova, která využívá některé metody, techniky a prostředky dramatické výchovy, 

především rolovou hru. Nejde však o dramatickou výchovu v pravém smyslu slova, neboť v něm 

chybí důraz na estetický rozvoj zúčastněných (Provazník, 1998. In Koťátková a kol., 1998). 
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= D r a m a t i c k á výcHnova v R á m c o v é m v z d e l á v a c í m i p r o g r a m m e p r o 

základimn vzděláváním 

Vzdělávací ©!Ь§а11п pr© 2. stapdfo 

Očekávané výstupy: 

Žák: 

o uplatňuje kultivovaný mluvený a pohybový projev, dodržuje základy hlasové 

hygieny a správného držení těla; 

o propojuje somatické dovednosti při verbálním a neverbálním vyjádření, na 

příkladech doloží souvislosti mezi prožitkem a jednáním u sebe i druhých; 

o rozvíjí, variuje a opakuje herní situace (samostatně, s partnerem, ve skupině), 

přijímá herní pravidla a tvořivě je rozvíjí; 

o prozkoumává témata z více úhlů pohledu a pojmenovává hlavní téma a konflikt; 

uvědomuje si analogie mezi fiktivní situací a realitou; 

o přistupuje к dramatické a inscenační tvorbě jako ke společnému tvůrčímu procesu, 

ve kterém přijímá a plní své úkoly, přijímá zodpovědnost za společnou tvorbu a 

prezentaci jejího výsledku; 

o rozpozná ve vlastní dramatické práci i v dramatickém díle základní prvky dramatu; 

pozná základní dramatické a hudebně dramatické žánry a jejich hlavní znaky; 

kriticky hodnotí dramatická díla; 

Učivo: 

1. Základní předpoklady dramatického jednání 

o psychosomatické dovednosti - práce s dechem, správné tvoření hlasu, držení těla, 

verbální a neverbální komunikace, psychofyzické jednání 

o herní dovednosti - vstup do role, jevištní postava; strukturace herní a jevištní situace 

o sociálně komunikační dovednosti - komunikace v běžných životních situacích, v 

herních situacích a v situacích skupinové inscenační tvorby a její prezentace, 

reflexe a hodnocení, organizace tvůrčí skupinové práce 

2. Proces dramatické a inscenační tvorby 

o náměty a témata v dramatických situacích - jejich nalézání a vyjadřování 

o práce na postavě - charakter, motivace, vztahy 
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o konflikt jako základ dramatické situace - řešení konfliktu jednáním postav 

o dramatická situace, příběh - řazení situací v časové a příčinné následnosti, 

dramatizace literární předlohy 

o inscenační tvorba - dramaturgie, režie, herecká práce, scénografie, scénická hudba a 

zvuk 

o komunikace s divákem - prezentace, sebereflexe 

Recepce a reflexe dramatického umění 

o základní stavební prvky dramatu - situace, postava, konflikt, téma, vrchol, gradace 

o základní dramatické žánry- komedie, tragedie, drama 

o základní divadelní druhy - opera, opereta, muzikál, činohra, loutkové divadlo 

o současná dramatická umění a média - divadelní, filmová, televizní, rozhlasová a 

multimediální tvorba 

o vybrané etapy a typy světového a českého divadla 

o výrazné osobnosti české a světové dramatické tvorby (VÚP, 2007). 
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;
0 Fwimk©© d m r n a l t k l k é v ý s l r o v y a j©jn p©iag(D)gn©k(D)° p s y d t o A g k M 

S» L Primeipy diTfflMfflttklké výsDnovy 

Základní principy dramatické výchovy jsou dvojího druhu: 

První skupinu má dramatická výchova společnou s dalšími předměty a obory vzdělávání i 

s řadou pedagogických směrů a systémů: patří sem výchova zkušeností, prožíváním, hra a 

tvořivost. Přechodem к druhé skupině je princip partnerství 

Druhá skupina je specifická právě pro dramatickou výchovu a tvoří její identitu: jsou to 

psychosomatická jednota člověka, fikce, hra v roli, odstup od situace к výrazu, zkoumání života 

lidí, jejich charakterů a vztahů, experimentace s ním a improvizace (Machková, 2004). 

5. 1. 1. Zkušenost a prožitek 

Dramatickou výchovu lze z pohledu účastníka charakterizovat především jako učení 

přímým prožitkem, vlastní zkušeností při jednání, nabýváním životní zkušenosti tím, že hledáme 

řešení nastoleného problému nejen intelektem, ale i intuicí se zapojením těla a emocí (Provazník, 

1998. In Koťátková a kol, 1998). 

Zkušenost patří к principům, na jejichž základě moderní dramatická výchova vznikla. 

Takto zní klíčová věta zakladatelky hnutí Winifred Wardové: „Co děti dělají, je pro ně mnohem 

významnější, než co vidí slyší" (Machková, 2004). 

Podobně se vyjádřil ve své knize také Brian Way: „Odpověď na jakoukoli otázku může mít 

dvojí formu - buď informace, anebo přímé zkušenosti. První odpověď patří do kategorie 

akademického vzdělání, druhá do dramatu. Například odpověď na otázku ,Kdo je slepec?' může 

znít: ,Slepec je člověk, který nevidí.' Jiná možná odpověď je: ,Zavřete oči a zkuste najít východ 

z této místnosti.' První odpověď obsahuje stručnou a přesnou racionální informaci. Druhá 

odpověď vede tazatele к přímé zkušenosti, překračující pouhou vědomost a obohacující jeho 

obrazotvornost. Přesně toto je - velmi zjednodušeně řečeno - funkcí dramatu" (Way, 1996: str. 

7). 

Podobnou definici můžeme najít i v publikaci Evy Machkové: „Dramatická výchova 

vychází z přesvědčení, že dítě není prázdná nádoba, kterou má znalý učitel naplnit věděním, 
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nebo jinak řečeno předat dítěti vědění, ale že dítě ví a přichází do školy, aby přemýšlelo nad 

svými poznatky, aby je organizovalo, prohloubilo, obohatilo a rozvinulo" (Machková, 1998: 

str.42). Dramatická výchova tedy staví na osobním zkoušení a zakoušení činností, na docházení 

к vlastním individuálním závěrům. 

5. 1.2. Hra, tvořivost a partnerství 

Hra má smysl sama v sobě, významný je její proces, ne výsledek. Je to především činnost 

svobodná a dobrovolná a tato svoboda se ve hře řízené učitelem zajišťuje v první řadě výběrem 

takových témat a metod, které mohou účastníci dobrovolně vzít za své, a dále právem ze hry 

odstoupit. (Machková, 2004). 

Hra je také činnost tvořivá. Aby však učitel mohl u žáků prostřednictvím hry tvořivost 

rozvíjet, musí jim nabídnout bohatou a různorodou nabídku aktivit, které pro ně budou přitažlivé 

a zajímavé. Dále musí zabezpečit takové sociální klima, které bude založené na zájmu o tvůrčí 

produkty, na věcné a konstruktivní kritice, na podpoře samostatnosti, změn postojů, zvídavosti a 

iniciativy, intuice, vyjadřování zážitků, na hodnocení nejen výsledku, ale i procesu (Machková, 

2004). 

V dramatické výchově má výchovné klima a atmosféra zásadní význam. Vztah učitele a 

žáka se stává vztahem spolupráce a partnerství. Učitel naslouchá žákovi a jeho nabídka aktivit 

vychází z aktuálního stavu a zájmů žáka. Žák je učitelovým partnerem v tvořivém, samostatném 

a originálním přístupu к problému a jeho řešení (Machková, 1998). 

Základem partnerství je přijetí člověka, jaký je, pochopení, že každý má své chyby a 

dopouští se omylů, ale má i své přednosti. Učitel vytvářející klima partnerství a tolerance tedy 

chápe a dává zřetelně najevo, že každý má svá pozitiva. К pozitivní atmosféře dále patří jasně 

domluvená pravidla práce a učitelova schopnost empatie (Machková, 2004). 

Bezpodmínečné přijetí nekonečné individuality dětí a nekritickou atmosféru, osvobozenou 

od strachu z neúspěchu a od srovnávání jednoho s druhým, zdůrazňoval také B. Way (1996). 

Závěrem lze slovy E. Machkové (1992) říci, že vztahy ve skupině, jejich fungování a 

kvalita i zapojení učitele do skupiny netvoří jen východisko к dobré, příjemné a tvořivost 

podporující sociální atmosféře, ale je přímo obsahovou součástí dramatické výchovy, patří 

к jejímu jádra а к základním kritériím hodnocení její kvality. „Kde toto chybí, chybí i podstata a 

smysl tvořivé dramatiky." (Machková, 1992: str. 21) 
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5. 1. 3. Improvizace a interpretace 

Jako dominantní fungují v dramatické výchově jisté mechanismy typické pro školu, kterou 

F. Tonucci nazývá konstruktivní. Těmito klíčovými mechanismy v dramaticko - výchovných 

činnostech jsou improvizace a interpretace (Provazník, 1998. In Koťátková a kol., 1998). 

„Umět improvizovat, tj. jednat bez přípravy a bez textu, bez scénáře, je důležité pro život, 

neboť v životě musíme neustále improvizovat, reagovat na skutečně vzniklé situace, překážky, 

potíže a konflikty" (Machková, 2004: str. 25). 

„Improvizace poskytuje hrajícím autentickou situaci, kterou musí samostatně a aktivně 

řešit, a dává tedy také autentický zážitek, byť v uměle navozené, fiktivní situaci...Improvizace 

dovoluje volné, svobodné, aktivní objevování světa (zejména sociálního) poskytující silný 

zážitek znovuvznikání a znovuvytváření" (Machková, 1980: str. 86). 

Právě v improvizaci tedy dochází к již zmiňovanému učení prostřednictvím zkušenosti. Je 

založeno na prozkoumávání sociálních vztahů, situací a vnitřního života lidí. Hraje při něm 

důležitou roli chápání a zažívání komplexní situace, jaké se objevují v reálu, a následně její 

překonávání a hledání řešení, tj. účast celé osobnosti žáka. 

Improvizace se však neobejde bez interpretace: „Abychom mohli improvizovat, musíme 

nejprve interpretovat, a to nejen textovou předlohu (dramatický nebo jiný umělecký text) nebo 

např. obraz či hudební skladbu, stanou - li se nám východiskem pro improvizování, ale také 

situaci, zadání, instrukci aid." (Provazník, 1998: str. 72. In Koťátková a kol, 1998). A naopak: 

Improvizace může být také cestou к interpretaci, tj. к práci podle hotového literárního textu 

(Machková, 2004). 

Kromě improvizace a interpretace dramatická výchova využívá také reprodukce. Lze ji 

objevit v kořenech školy, kterou Tonucci označuje za transmisivní. V dramatické výchově má 

úlohu pomocného principu a uplatňuje se u těch metod a technik, které mají spíše tréninkový, 

nácvikový charakter. Neměla by tedy dominovat nad ostatními principy, nicméně svůj význam a 

své místo v celém systému má, dokáže - li ji pedagog využívat s rozmyslem a jasným záměrem 

(Provazník, 1998. In Koťátková a kol, 1998). 
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5. L 4. Dramatická hra jako základní princip dramatické výchovy 

Klíčem k dramatické výchově (stejně jako k divadlu) je přeměna. Podstatou této specifické 

přeměny je akce, přesněji řečeno jednání, jímž se všechny elementy vstupující do procesu 

dramatické výchovy stávají něčím nebo někým jiným, než ve skutečnosti jsou. V první řadě jsou 

to postavy, které se ve hře stávají dramatickými osobami. Dalšími tématickými stavebními 

jednotkami vznikající fikce jsou děj a prostředí (Provazník, 1998. In Koťátková a kol., 1998). 

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

navozená dramatická situace, hra ,jako", ,jakoby", jinak řečeno symbolizace, založená na 

mezilidské interakci a využívajících simulačních a rolových her к aktivnímu poznávání světa, 

člověka, společnosti a sebe sama. A právě tento neskutečný svět, který je obrazem světa 

skutečného, umožňuje jednání bez přímých reálných důsledků a dává dramatu ve výchově obsah: 

je to zkouška na život bez nebezpečí skutečného selhání a sankcí. Tak se stává dramatická hra 

příležitostí vstoupit do jiného než skutečného života a poznat přímou zkušeností to, co je pro nás 

nové, co ve skutečnosti nezažíváme nebo zažíváme jinak (Machková, 1998). 

„Fikce v první řadě rozšiřuje okruh zkušenosti, do níž hráči vstupují, daleko za hranicemi 

jejich reálného života. V dramatické hře je možné se pohybovat vcelku neomezeně v čase i 

v prostoru a nastolovat nejrůznější situace, a to nejen ty, které hráč zatím nepoznal a neprožil, ale 

i takové, které nikdy nebude mít příležitost zakusit. To je důležité pro sebepoznání, 

uvědomování si svých možností i hranic a prozkoumávání svých tužeb i obav" (Machková, 

2004: str. 24). 

„Fikce dále hráčům dovoluje odstup od situace, od námětu a tématu - co jde v životě ,na 

tělo', co zraňuje nebo okouzluje a rozradostňuje, co vyvolává silné emoce, a co tedy člověk 

vnímá subjektivně, to jest i nekriticky, to ve hře lze nahlédnout objektivně a věcně a hledat 

objektivně nejvhodnější řešení" (Machková, 2004: str. 24). 

Aby mohla v procesu dramatické výchovy vznikat fikce, máme v dramatické výchově 

к dispozici některé prvky divadelního jazyka. Na prvním místě sem patří vstupování do role, 

hraní rolí (Provazník, 1998. In Koťátková a kol., 1998). 

„Vstup do role je jednání ve fiktivní skutečnosti, symbolická hra založená na mezilidských 

vztazích, charakterech a jednání" (Machková, 2004: str. 24). Ve hře v roli si člověk svou 

aktivitou osvojuje, asimiluje, tj. po svém zpracovává a poznává jednání druhých a tím se 

postupně, krok za krokem, dopracovává к poznání a pochopení jejich motivů, prožitků, začíná se 

do nich vciťovat a rozumět jim, stává se chápavějším a tolerantnějším (Machková 2004). 
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Výchovné hraní rolí pak vychází z toho, že člověk na sebe může záměrně brát role, které 

jsou připravené tak, aby měly výchovný potenciál. Tyto role si vnitřně zpracuje a nakonec je 

sehraje jako konkrétní akci, jako modelové chování a jednání ztvárňované postavy. V rolích pak 

hráči při vytváření osob, dějů a prostředí zobrazují to, co se nazývá dramatické jednání, a přitom 

vytvářejí fiktivní situace (Provazník, 1998. In Koťátková a kol, 1998). 

B.Way formuluje význam hry v roli takto: V dramatu je možné vyzkoušet co by se stalo, 

kdyby... j aký je to pocit, když... co to skutečně znamená, když... se člověk stane někým jiným 

nebo žije v těch či oněch okolnostech. A tímto pokusem a omylem se pomalu vynořuje 

uvědomění si prosté pravdy: ,Ne, já nejsem doopravdy takový...Já opravdu nechci být takový...' 

a odtud pak pozitivní důsledek: ,Já vím - toto jsem já, já jsem takový a takový a tak a tak 

zapadám do struktury věcí.' Z tohoto objevu roste možnost žít v harmonii se svou vlastní 

osobností a se svým vlastním osudem. Paralelně se rozšiřuje horizont uvědomělého porozumění 

pro druhé lidi" (Way, 1996: str. 130). 

Dramatika je založena na principu psychosomatické jednoty člověka, jednoty jeho 

vnitřního světa s tělem, tzn. na procesu od představ к vnějšímu projevu, výrazu. Přitom fakt, že 

hráč prošel představou, na základě představy situace nebo jednání si vybavil emoci a činil tak 

s plným zaujetím, je pro dramatickou výchovu cílový (Machková, 2004). 

Rozlišujeme tři roviny rolového hraní: rovinu simulace, rovinu alterace a rovinu 

charakterizace. 

Rovina simulace je mezní typ rolového hraní vyžadující, aby hráč jednal ve hře za sebe, ale 

jakoby v jiných, momentálně ve skutečnosti nepřítomných, ve hře však přítomných okolnostech. 

Hráč tedy hraje fakticky sebe samého ve své životní/sociální roli, ale reaguje v rámci fiktivní 

situace. Je to nejjednodušší případ hry Jako". 

Rovina alterace je typ rolového hraní, v jehož rámci na sebe bere hráč nějakou jinou roli. 

Většinou však jde v rámci každé z těchto rolí spíše o obecné charakteristiky, o určité chování 

nebo jednání postavy a nepokouší se příliš jemně nuancovat individuální atributy postav. 

Rovina charakterizace je nadstavbou nad alterací, jde hlouběji do vnitřních motivací a 

postojů postavy, do hledání jejích psychických charakteristik, zkoumání a vytváření jejího 

vnitřního života (Valenta, 1997). 

N. Morganová a J. Saxtonová (2001) přicházejí s poněkud odlišnou klasifikací rolového 
hraní: 

Dramatické hraní (účastník je sám sebou ve fiktivní situaci) 

Plášť experta (účastník je sám sebou, ale pohlíží na situaci zvláštníma očima) 

Hraní v roli (účastník je v roli reprezentující určitý postoj nebo úhel pohledu) 
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Charakterizace (účastník zobrazuje individuální životní styl, který se více či méně 

odlišuje od jeho životního stylu) 

Herecká tvorba (účastník volí symboly, pohyby, gesta a hlas, aby pro ostatní zobrazil 

konkrétního jedince) 

Specifika metod dramatické výchovy tedy tkví v prostém realizovaném žití různých 

konkrétních forem existence člověka (či jistého jevu obecně) v podobě situací, leč realizovaném 

jako ne skutečné, realizovaném jako forma divadelního sdělení, realizovaném jako mode!, 

realizovaném jako hra. Použití těchto metod aktivuje komplexní zkušenost žáka mnohem více 

než některé jiné metody v j iných předmětech, neboť metody založené na hraní rolí vyžadují 

vesměs žákovu řeč, jeho pohyb, jeho proměnu, zaujímání postojů prostřednictvím hrové činnosti 

atd. (Valenta, 1997). 

Jinak řečeno, hra v dramatické výchově dovoluje prožít teď a tady, bez odkladu, co je 

žákům nedostupné, a učit se tak nejen vnějším projevům, ale i vnitřním postojům a citům. Má- li 

však hra v roli poskytnout hráči poznání a být učením o životě a lidech, pak musí mít nutně 

charakter experimentu a průzkumu. To znamená, že zpravidla nepostačí zvolené téma, námět, 

situaci či postavu přehrát jedinkrát a jen jedním způsobem, aleje třeba se k nim vracet, zkoumat, 

jaké různé možnosti řešení nabízejí a nazírat problém z různých hledisek (Machková, 2004). 
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5. 1.5. Dramatická hra jako klíč k prožitku 

„Prožitek patří к principům dramatické výchovy proto, že při vstupu do role ve fiktivní 

situaci prožitím, a tedy i poznáváním světa druhých ,zevnitř' dochází к proměnám osobnosti 

hráče" (Machková, 2004: str. 13). 

Podle N. Morganové a J. Saxtonové (2001) lze fungování dramatické hry sledovat ze dvou 

hledisek: 

o z hlediska výrazu (vnějšího projevu, viz. rolové hraní) 

o z hlediska významu (vnitřního porozumění). 

Autorky dále píší, že účastníci se zapojují do dramatické hry na různých úrovních vnitřního 

porozumění a úkolem učitele je tyto úrovně určit a rozhodnout se pro takový druh práce, který by 

měl vliv na změnu jejich chápání. Proto uvádějí taxonomii úrovně osobní angažovanosti, která 

může učiteli sloužit jako průvodce při výběru strategií a technik. Žákům pak pomůže budovat 

rozsah prožitku a prohlubovat jej: 

Zájem: učitelova funkce spočívá vtom, že volí strategie a techniky a tím probouzí 

zvědavost. 

Zapojení (vlastní přispění к řešení problému): učitel musí často strávit hodně času při práci 

na této úrovni, aby se ujistil, že většina třídy je zaujata fiktivní situací a je připravena vstoupit do 

role. 

Zaujetí (rozvinutí smyslu pro odpovědnost s ohledem na problém): jakmile se účastníci dají 

vtáhnout do hry, mohou dát průchod svým tvořivým nápadům, postojům a vztahům к rolím. 

Zvnitřnění (zjištění, že existuje vztah mezi problémem a mnou, projevující se jako změna 

porozumění). 

Interpretování (potřeba sdělit toto porozumění): účastník musí být připraven hovořit o 

svých pocitech, naslouchat ostatním, experimentovat s vyjadřováním těchto pocitů a přijmout to, 

že ostatní lidé mohou své pocity také vyjadřovat. Musí mít dostatek sebedůvěry, aby mohl 

podrobit své pocity analýze. 

Hodnocení (ochota podrobit toto porozumění zkoušce): účastník musí být schopen vyjádřit 

pocity související s rolí takovým způsobem, aby si je posluchači zapamatovali dostatečně 

dlouho, aby je mohli vnitřně přijmout. Musí si poradit se záplavou pocitů, které mu posluchači 

vracejí. Dále musí být schopen kontrolovat své osobní reakce a nesmí se nechat zavést reakcemi 

diváků к přehrávání nebo přehnanému reagování. 

25 



Základem smysluplné a osobnost ovlivňující dramatické hry je tedy prožitek. Klíčem 

к prožitku, tj. k tomu, abychom se vnitřně a s plným přesvědčením a zaujetím přenesli ze své 

obvyklé životní situace do jiné, dané rolí či úkolem je slůvko „kdyby". 

E. Machková píše: „Skutečné, reálné provádění a jednání, obsahující zkušenost, není 

nahraditelné debatami a úvahami o tématu nebo předběžným konstruováním, vymýšlením, jak 

asi by se to mohlo a mělo odehrát, jak asi se cítí ta či ona postava, jaké závěry z jejího jednání 

mohou plynout. V dramatu se to rovnou děje, pocity postav vznikají v dění a jednání, závěry 

plynou ze zkušenosti. Přínos dramatu do výchovy vězí právě v tom, že hráč onen průběh události 

a pocity postav skutečně prožívá, zakouší a teprve na základě tohoto zážitku dochází к poznání. 

V tomto smyslu je tedy dramatická výchova učením zkušeností, tj. umožňuje, aby si hráč situace, 

jednání a cítění jiných lidí vyzkoušel sám na sobě, zakusil je. Je to zkušenostní učení i v tom 

smyslu, že vychází z předchozí praktické, reálné zkušenosti hráče, rozvíjí ji, transformuje a 

obohacuje a vytváří tak její novou kvalitu. Dramatická hra je založena na lidském počínání, na 

předvedeném či spíše provedeném jednání, na myšlení a povahách, tj. na rolích" (Machková, 

1998: str. 36). 

„Aktivní spoluúčast a iniciativa jedince ovlivňuje vytváření hodnotového žebříčku, postojů, 

chování a jednání jedince. Učení skrze prožitek vede к sebehodnocení a sebeřízení a jeho 

součástí je potřeba poznávat aktivně, experimentovat, zakoušet" (Machková, 2004: str. 13). 

Josef Valenta (1997) uvádí přehled oblastí životních zkušeností, s nimiž může drama 

operovat, a které také bývají obvykle obsahem dramatických her: 

o Bezpečnost a nebezpečí 

o Člověk 

o Hospodářský a ekonomický život 

o Komunikace 

o Kultura 

O Parta 

o Politika 

o Pomoc a spolupráce 

o Práce 

o Rodina a domov 

o Symboly 
v 

o Širší societa (život ve společnosti lidí) 

o Škola 
o Životní prostředí a příroda. 
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L 2o НосВпшйу a dl© dlraœmaikké výclhovy 

Má- li jít o výchovu, tj. o záměrné působení na žáka, a ne pouze o spontánní dramatickou 

hru, pak je nutné se zabývat také jejími hodnotami a cíli (Machková, 1998 ). 

„Formulace cíle umožňuje zpětnou vazbu, tedy konfrontaci toho, co bylo zamýšleno, s tím, 

co skutečně nastalo" (Machková, 2004: str. 34). 

Touto problematikou se zabývá kromě jiných J. Provazník: V dramatické výchově je 

kromě oblasti vědomostí kladen důraz také na získávání dovedností a rozvíjení schopností. 

V dobře vedené dramatické výchově je navíc mimořádná příležitost ovlivňovat hodnotovou 

orientaci žáků - jde tedy právě o ty složky, které v ostatních předmětech příliš místa nemají. 

Velkou výhodou je to, že všechny oblasti učiva jsou tu soustavně propojovány - vědomosti jsou 

vázány na získávání dovedností a naopak, přičemž účastníci procesu dramatické výchovy mají 

stále příležitost к prozkoumávání postojů, к získávání hodnot důležitých pro život ve 

společnosti. 

Hlavní cíle dramatické výchovy vidí především v těchto oblastech: 

o oblast sociálních vztahů 

o oblast lidské práce a tvořivosti, přírody a kultury, které jsou provázány s orientací 

v etických hodnotách. 

Tím, že je dramatická výchova založena především na učení prožitkem a vlastní zkušeností 

v jednání, je schopna lépe než jiné předměty plnit další cíl včetně akcentu na mravní aspekt 

výchovy: 

o stát se člověkem kompetentním, schopným používat dovednosti a poznatky, 

aktivně, tvořivě a odpovědně. 

Protože se v dramatické výchově systematicky a v různých činnostech využívá 

improvizace i interpretace, mohou se prostřednictvím ní realizovat i tyto cíle: 

o stát se člověkem schopným stálého seberozvíjení a adaptace 

o stát se člověkem vědomým si svých možností i limitů. (Provazník, 1998. In 

Koťátková a kol., 1998). 

E. Machková (1998) formuluje cíle dramatické výchovy konkrétněji: Dramatická výchova 

je jako obor neoddělitelně spojena s výchovou к humanitě, svobodě a demokracii, a proto je 

první a nej důležitější skupinou cílů a hodnot dramatické výchovy u všech autorů sociální rozvoj. 

Abychom rozuměli druhé osobě a věděli, jak se cítí, musíme vstoupit na její místo a zkusit cítit 

jako ona. A právě drama nám umožňuje stát se někým jiným v určité situaci a okolnostech, 
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přijmout jeho roli, představit si, jak se člověk s tím či oním charakterem, v té či oné sociální roli 

cítí, jak myslí, jak a proč se rozhoduje a jak v důsledku toho jedná. 

Mezi další důležité hodnoty dramatické výchovy patří příležitost ke spolupráci, rozvíjení 

komunikativních dovedností, a to verbálních i neverbálních, rozvíjení obrazotvornosti a 

tvořivosti. 

V dramatické výchově se dále uplatňuje a rozvíjí schopnosti kritického myšlení, protože 

situace nastolené ve hře, okolnosti a sociální role představují problém, který má být řešen. 

Vyžadují tedy myšlení, schopnost klást otázky, posuzovat různé varianty, jejich ověřování, 

třídění a volbu varianty optimální, která к řešení vede. Vstup do role druhého dovoluje odstup a 

tedy i relativně objektivní pohled na problém, který v reálném životě může být pojímán 

subjektivně a jednostranně. 

Dramatická výchova dále vede k sebepoznání a sebekontrole, umožňuje získat pozitivní 

sebepojetí, tj. posílit zdravé sebevědomí. Každý hráč dostává příležitost vyjádřit se, poznávat 

druhé a uvědomovat si tak nejen, že má svou hodnotu, ale také, v čem spočívá (Machková, 

1998). 

B. Way píše. „Drama především poskytuje plnější příležitost к budování opravdové 

sebedůvěry a víry v pozitivnější hodnoty života" (Way, 1996: str. 164). 

Důležitou skupinu hodnot výchovné dramatiky tvoří také emocionální rozvoj, tj. zkušenost 

s různými emocemi, pochopení, že city jsou legitimní součástí vnitřního života člověka, že je 

však jedinec potřebuje mít pod kontrolou, a že se má učit navenek je vyjadřovat s ohledem na 

druhé. Řada autorů к tomuto procesu poznávání a zvládání citů řadí i kontrolované emocionální 

vybití (Machková, 1998). 

B. Way (1996) k tomu dodává, že drama poskytuje příležitosti, které nejen umožní vybití 

jednoduchých nebo nepříjemných emocí, ale také je možná jedinou příležitostí к prožití 

ušlechtilejších a jemnějších citů. 

Poslední významnou skupinou cílů a hodnot, s nimiž se setkáváme téměř u každého autora, 

je estetický rozvoj, umění a kultura. Dramatická výchova žákům poskytuje zkušenost 

s nejdůležitějšími elementy dramatu - sjednáním a hrou v roli, s konfliktem, s dramatickou 

situací, s dramatickým dějem, s dramatickým dialogem apod. Pokud jsou náměty pro 

improvizaci brány z literatury, vede dramatická výchova i к probuzení zájmu o slovesné umění, 

к hlubšímu a opravdovějšímu porozumění umělecké literatuře a psanému slovu vůbec 

(Machková, 1998). 

Konkretizace cílů je však bezprostředně závislá na skupině žáků a její skladbě, proto tyto 

cíle nelze chápat absolutně, jejich naplňování by se mělo řídit možnostmi konkrétní školy, 
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potřebami učitele a žáků. Měly být jen ideálem, к němuž je třeba se stále přibližovat 

(Machková, 1998). 

Jinak řečeno, aby drama ve škole plnilo svou funkci, záleží především na učiteli. Jak správně 

podotýká Brian Way (1996), drama se týká jedinečnosti jedinců, individuálnosti každé lidské 

bytosti, originality a hluboce osobních aspirací, což je důležité pro plný rozvoj osobnosti. Ale 

povzbuzovat originalitu a pomáhat naplňovat osobní aspirace může jen správně užité drama ve 

vyučování. 
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6o O b l a s t í d r a m a t i c k é v ý c h o v y 

Dramatická výchova má několik složek, které v praxi nelze oddělovat. Jedná se o tři 

vzájemně se doplňující oblasti: osobnostní rozvoj, sociální rozvoj a dramatická hra. 

Dle Machkové (2004) jsou základními pilíři dramatické výchovy na jedné straně 

osobnostně - sociální rozvoj a na druhé straně divadlo a dramatické umění. Dále Píše: „Jedno bez 

druhého přestává být dramatickou výchovou. Vypustíme- li hledisko osobnostně sociální, zbude 

nám divadlo, jehož cílem je působení na diváka. Vypustíme- li dramatické prvky, metody a cíle, 

zůstane osobnostní nebo sociální rozvoj bez bližšího určení" (Machková, 2004: str. 57). 

6= L Rozvoj ©solbimoslü mmetodoim p r ů p r a v n ý c h ln©r a evnšeimn 

9,Nej základnějším charakteristickým rysem vyučovacího předmětu dramatická výchova 

v základních a středních školách je důraz na proces osobnostně sociálního rozvoje" (Bláhová, 

1998. In Koťátková a kol, 1998: str.91). 

К osobnostnímu rozvoji slouží především systém průpravných her a cvičení. Většina těchto 

her a cvičení hráčům také umožňuje lépe chápat prvky herectví a osvojovat si jeho techniky. 

K. Bláhová (1998. In Koťátková a kol., 1998) ho člení následovně a uvádí také množství 
příkladů: 

Hry a cvičeni na seznámení, uvolněni a rozehřátí 

Cílem těchto her je vytvořit přátelskou atmosféru mezi dětmi, uvolnit jejich napětí a zbavit je 

ostychu. 

Co rád dělám 

Děti se v kruhu představují svým křestním jménem а к němu přidávají činnost, která začíná 

stejným písmenem jako jméno. 

Jaký jsem 

Spojením vhodného přívlastku se svým jménem se děti snaží vyjádřit svou momentální náladu. 

Co máme společného 

Úkolem dětí je najít toho, s kým mají alespoň tři věci společné, např. stejnou barvu očí, společné 
zájmy, názory, přání apod. 
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Honičky 

Na pérka 

Každé dítě si vybere v prostoru místo. Dítě, které je „pérkem", snožmo doskáče ke komukoliv 

z hráčů, dotkne se ho a postaví se na jeho místo. „Pérkem" zůstává dál, ale poskakuje už jen na 

místě. Spoluhráč, který se stal dalším „pérkem", poskakuje snožmo к dalšímu. Cvičení pokračuje 

až do té doby, než poskakuje celá třída. Stejným způsobem je možné cvičení ukončit. 

Ping- pong 

Děti v roli pinpongovým míčků se postaví po obvodu místnosti a každé z nich si určí přímou 

cestu, po níž se bude pohybovat prostorem tam a zpět. Jejich úkolem je pohybovat se tak, aby se 

s nikým nesrazili. 

Pohybově rytmické hry inspirované lidovými hry s říkadly 

Psychofyzické uvolnění 
Děti leží na zemi, mají zavřené oči, nohy volně položené, ruce dlaněmi obrácené vzhůru, dýchají 

zhluboka a zvolna. Postupně uvolňují celé tělo. Začínají u palce pravé nohy, pokračují přes další 

prsty ke kotníku, koleni a kyčli. Pak stejným způsobem přejdou na levou nohu. Následuje bříško, 

pak pravá a levá polovina hrudníku, pravé rameno, loket, zápěstí, prsty a stejně na levé ruce. 

Dále pokračují přes krk, pravou a levou část obličeje a čelo až к temeni hlavy. Relaxační cvičení 

lze motivovat představou malého, teplého paprsku, který pohladí a uvolní. Probouzíme je 

stejným způsobem. 

Hry m soustředění pozornosti 

Na levharta 
Děti sedí v kruhu a ruce mají obrácené dlaněmi vzhůru. Uprostřed je dítě v roli levharta a snaží 
se rychlým pohybem někoho plesknout přes dlaně. 

Na bystrozrakého krále 
Hra je motivována pohádkou o volbě krále, kterým se mohl stát pouze ten „nejbystrozračejší" 

z celého království. Jeho úkolem bylo najít vzácné předměty z královské klenotnice, ale nesměl 

se jich dotknout, pouze si zapamatovat, kde byly uloženy. 
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Hry rozvíjející rytmické cítění a dynamiku 
Siouxové 

Cvičení je motivované příběhem o indiánském náčelníkovi, který se postupně ptal příslušníků 

svého kmene, jak se jmenují. Odpověď museli Siouxové „vyhrávat" na tělo, tj. vyjadřovat 

tleskáním, dupáním, pleskáním nebo luskáním prstů. 

Vytleskávání situace 

Vhodnou pomůckou к procvičování temporytmu je vytleskávání určité situace, kterou však děti 

musí nejen vnitřně vidět, ale i prožít. Např. vytleskej závěr této etudy, abychom poznali, jak tuto 

situaci budeš řešit: „Tajně si před zrcadlem zkoušíš maminčiny korále, když v tom někdo 

odemyká dveře. Rychle chceš korále odepnout. Korále se přetrhly. Maminka vstupuje do 

pokoje".. 

Hry rozvíjející smysl pro gradaci 

Cvičení lze motivovat tak, že každý hráč postupně rozdmýchává oheň čarovným zaklínadlem: 

„Hoř, ohýnku, hoř, přijde na tě tchoř!" 

Hry u cvičení, ш rozvíjení smyslové vnímání (zrak, sluch, hmat, čich, chuť) 

Kimovy hry 

Předložíme dětem určitý počet předmětů, které si mají zapamatovat. Poté předměty přikryjeme a 

úkolem dětí je všechny tyto předměty vyjmenovat. 

Co se změnilo? 

Základ těchto her je obdobný - provedení změny v uspořádání věcí v místnosti. 

Hra na dirigenta 

Děti sedí v kruhu a jedno z nich převezme roli dirigenta, tedy toho, kdo určuje společný pohyb. 

Úkolem pozorovatele je odhalit, kdo z dětí tuto roli převzal. 

Sluchová kimovka 

Předměty, které si děti měly zapamatovat, pouštíme postupně na zem. Úkolem dětí sedících zády 
je určit, o jaké předměty se jedná. 
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Hra s Orffovými nástroji 
Po vyzkoušení nástrojů se děti ve zvukových hádankách snaží jednotlivé nástroje rozeznat a 

pojmenovat. 

Kdo nezpívá 

Při společné písničce některé děti zpěv pouze předstírají. Úkolem pozorovatele je určit, kdo 

nezpívá. 

Co mám v ruce? 

Děti si poslepu vyberou předmět a hmatem poznávají jeho vlastnosti, aby mohly určit, o jaký 

předmět se jedná. Mohou také svůj hmatový vjem popsat a jejich předmět se snaží určit ostatní. 

Vděčným materiálem pro posilování a rozvíjení hmatového vnímání jsou různé knoflíky. 

Slepá cesta 
Děti hmatem a poslepu prozkoumávají určitou část místnosti, např. hledají předmět nebo ho 

naopak mají umístit do určitého místa či hledat v místnosti předměty na dotek příjemné a 

nepříjemné. 

Cvičení na rozvíjení čichového vnímání 

Tyto cvičení jsou založeny na hledání určitého předmětu čichem nebo rozlišování různých pachů 

a vůní. 

Kouzelná hostina 

Při imaginární hostině děti popisují chuť vybraného pokrmu. 

Hry a cvičení rozvíjející prostorové cítění a schopnost objevovat sama sebe i okolní svět 

Úkolem těchto cvičení je naučit se vnímat a zvládat skutečný i imaginární prostor. Je důležité si 

uvědomit, že pohyb v imaginárním prostoru, je - li opřen o konkrétní představu, vyvolává 

stejnou pohybovou a svalovou reakci jako v reálném prostoru. 

Slepá cesta II. 

Pracuje se ve dvojicích. Jeden má zavřené oči a druhý ho opatrně provádí prostorem. Zastavují 

se u různých předmětů, které si slepý ohmatává. Úkolem slepce je určit trasu, po které se 

pohybovali. 
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Oslovení v prostoru 

Děti se postupně oslovují tak, že nesmí použít jméno toho, komu něco sdělují. 

Překonávání překážky 
Cvičení můžeme motivovat např. takto: „Před námi je vysoký, hustě zarostlý plot, který 

nemůžeme přelézt. Je v něm ale někde ukryt malý otvor, kterým se můžeme protáhnout...". 

Motivovaná chůze 

Lesem: po měkkém mechu, v hustém porostu, mezi polomy, v dešti... 

V zimě: ve vánici, ve vysokém sněhu, na náledí... 

Ve vodě: brouzdáme se mělčinou, bahnem, bráníme se dravému proudu... 

Hry a cvičení, které uvolňují představivost, obrazotvornost a fantazii 

Představivost a fantazie pohybová a pantomimická 

Honička strašidel 

Honič v roli strašidla předává babu spolu s přídavným jménem určujícím prostředí, ze kterého 

hráč, který babu dostal, bude pocházet (strašidlo půdní, lesní, sklepní, vodní, větrné, ohnivé 

apod.). 

Roční období 

Skupiny si formou hádanky předvádějí činnosti typické pro určité roční období. 

Hra na sochy 

Základem těchto cvičení je vytvoření určitého postoje, který vzniká buď z vnitřní představy nebo 

náhodně, zastavením ve štronsu. 

Sousoší 
Jeden z hráčů vytvoří sochu, kterou jeho spoluhráč doplní tak, aby vzniklo sousoší dávající 

smysl. Přidat se může postupně celá skupina. 

Hry s předměty 

Proměna věcí 

Dětem nabídneme různé předměty, které podle své fantazie přeměňují v jiné, zástupné předměty 

(např. šátek se může proměnit v panenku, motýla, květinu...). 
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Představivost a fantazie slovesná 

Asociační kruh 

Podstatou tohoto cvičení je vytvoření asociace к předchozímu slovu, většinou podstatnému 

jménu. 

Dokonči větu 

Složit příběh 

Každá věta příběhu je napsaná na zvláštním kusu papíru. Papíry promícháme. Úkolem dětí je ze 

vět složit příběh tak, aby dával smysl. 

Rozvíjení fabulačních schopností 
Děti si vyberou předmět, který je nějakým způsobem zaujal, a snaží se vymyslet jeho příběh. 

Co se stalo? 

Úkolem dětí je podle různě položených osobních či jiných předmětů vymyslet situaci, která se tu 

odehrála, a určit postavy, které se tu pohybovali. 

Hry na rozvíjení partnerských vztahů a skupinovou citlivost 

Tyto hry a cvičení vedou к překonávání ostychu a posilování vzájemné důvěry založené na 

porozumění a pocitu vzájemné sounáležitosti. 

Kontakt očima 
Při těchto cvičeních spolu děti navazují různě motivované kontakty očima (např. setkání 

s dobrým kamarádem). 

Zrcadla 

Jsou založena na vzájemné pohybové souhře dvojice, v níž jeden určuje pohyb a druhý ho 

opakuje. Smyslem je rozvíjení neverbální komunikace a vzájemného porozumění. 

Cvičení na posilování vnitřní sounáležitosti skupiny 

Pohybová souhra skupiny 

Všichni vytvoří kruh a každý si zvolí určitý rytmický pohyb. Úkolem skupiny je sjednotit se 

v jednom společném pohybu bez možnosti jakékoli domluvy. 
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Bažina 

Hraje se v několika skupinách. Každá má svůj ohraničený prostor, v němž jsou pomocí papíru 

nebo stočených švihadel vyznačeny zrádné bažiny. Úkolem každé skupiny je převést postupně 

všechny své členy přes toto území. Podmínkou je, že každý hráč ho přechází pozpátku, veden 

signály své skupiny. Každou skupinu navíc hlídá „hejkal", který sleduje, zda hráč nešlápl do 

bažiny. Komu se to povede, stává se jeho zajatcem. 

„Průpravné hry a cvičení lze zařazovat v hodinách dramatické výchovy samostatně, ale 

mnohem efektivnější je jejich využití v blocích her a v zaměstnání, v nichž jsou propojeny nejen 

společným výukovým cílem, ale i určitou dějovou návazností." (Bláhová, 1998. In Koťátková a 

kol., 1998: str. 117) 

Eva Machková (1998) rozděluje hry a cvičení podle toho, jakou rozvíjejí dovednost: 

A. Rozvíjení dramatických dovedností 

1. Zvládnutí prostoru. Sem patří hry založené na rozmístění hráčů, jejich pozici v prostoru 

a na pohybu prostorem, jeho úplném a pravidelným vyžívání, na jeho členění na jednotlivé 

významové části. Jejich základem bývá chůze nebo zaujímání pozic vůči ostatním hráčům nebo 

předmětům a částem prostoru. 

2. Vytváření tvorů nebo předmětů z lidských těl. Do této skupiny patří hry na sochy, kdy 

člověk svým tělem staticky zobrazí jinou osobu, zvíře nebo věc. Další typ tvoří skupinové 

vytváření velkých tvorů nebo strojů, často v pohybu. 

3. Práce s imaginární rekvizitou a prostorem. Účelem těchto cvičení je zpřesnění práce 

s imaginární rekvizitou, uvědomění si detailů manipulace s předmětem a její provedení bez něho. 

Patří sem i hry typu Na řemesla (pantomima činností a prací). 

4. Dialogy a komunikace umělou řečí. Do této kategorie patří i práce se zástupnou řečí 

(buď nonsensevá říkanka nebo text zastupující jakoby některý cizí jazyk) a s řečí umělou 

(dětština...). Tyto hry vedou к větší výraznosti а к sdělení převážně emocionálního obsahu, 

protože se hráč nemůže spoléhat na obecně srozumitelný význam slov. 

5. Charakterizační hry a cvičení. Tyto hry a cvičení zcitlivují hráče pro charakterizaci, pro 

rozdíly v chování lidí různého typu a v různých okolnostech, pro vyjádření určitých emocí a 

vlastností. Patří sem hry typu Co by to bylo, kdyby to bylo (vystihnout charakter určité postavy, 

většinou reálné, přirovnáním к zvířeti, věci apod.), dále charakteristický pohyb či akce v určité 

náladě nebo s určitou emocí, cvičení s klobouky ( hráč se chová a jedná jako postava, která by 

klobouk mohla nosit), charakteristiky určitého věku nebo povolání, etudy ve dvojicích postav, 
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které obvykle patří к sobě (matka a dítě...), etudy s postavami v mimořádných okolnostech 

nebo při prudké změně okolností, etudy podle zadání čtyř klíčových bodů děje. 

6. Temporytmická cvičení, tj. zvukové hry s vyťukáváním, vyklepáváním, vytleskáváním 

drobných akcí či událostí a charakterizace postav tempem a rytmem jejich chůze. 

Ш. Rozvíjení psychických funkcí jedince (pozornosti a soustředění, vnímání, 

obrazotvornosti, samostatného myšlení a tvořivosti) 

1. Cvičení pozornosti a soustředění. Patří sem cvičení klidová, zpravidla prováděná v leže 

a se zavřenýma očima (uvědomování si vnitřních pochodů, jako je svalové uvolnění, tlukot 

srdce, dech, soustředění na jednotlivé části těla, na tělo a pohyb ve vztahu к prostoru apod.). 

2. Smyslové vnímání. Cvičení jsou většinou organizovány tak, že se soustřeďují najeden ze 

smyslů, další jsou vyloučeny nebo potlačeny. Úkoly jsou strukturovány tak, aby vedly 

к detailnímu prozkoumávání vnímaného jevu (např. popsat detailně předmět, který nevidíme, ale 

jen hmatáme). 

3. Obrazotvornost a tvořivost. Některá z těchto cvičení mají velmi blízko к pantomimám a 

cvičením s imaginárním předmětem a mohou bezprostředně navazovat na cvičení smyslového 

vnímání. Další skupina her se blíží hře v roli, která je v nich obsažena v elementární podobě, 

např. představit si, jak se v určité situaci cítí neživá věc, rostlina či zvíře, a promítnut to do 

pohybu (hráči se stávají semínkem, které roste nebo ledovou krou, která taje apod.). Patří sem i 

různé typy tvořivého psaní, např. básně či povídky na slova začínající určeným písmenem. 

G Rozvíjení sociálních dovedností a vztahů 

„Tyto hry se využívají především u nově vytvořených skupin, zvláště, když jsou složeny 

z osob, u nichž lze předpokládat zábrany projevovat se před ostatními, u málo uvolněných hráčů 

a hráčů trpících sebepozorováním. Rozvíjejí komunikativní dovednosti a skupinové cítění." 

(Machková, 1998: str. 118) 

1. Elementární cvičení kontaktu a komunikace. Jsou to cvičení dovednosti navazovat 

kontakt jinými než běžnými prostředky, např. neverbální dialogy (klepáním, ťukáním, 

pleskáním), kontakt a sdělování očima, vzájemné poznávání a sdělování hmatem, poslepu se 

seřadit podle určeného kritéria, vzájemně se poznávat dotykem zad, sjednocování pohybu ve 

dvojicích i větších skupinách, cvičení důvěry apod. 

2. Náročnější cvičení mimoslovního kontaktu a komunikace. Páteří těchto cvičení jsou 

zrcadla (dva později tři i více hráčů stojí proti sobě, jeden vede, druhý jej zrcadlí) a slepci 

(vodění druhého nebo druhých, kteří mají zavřené oči, bez slovní komunikace, jen dotykem nebo 

zvukem). Dále sem můžeme zařadit společný pohyb zástupu hráčů podle pokynu vedoucího 
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hráče, „loutky a vodiče (jeden hráč je vodič, druhý loutka), „filmování" G eden hráč sleduje 

aktivitu druhého, jako by byl filmovou kamerou) a stroje (souhru pohybu ve fiktivním velkém 

stroji). 

3. Skupinová citlivost. Jsou to náročná cvičení pro sehrané a dobře sžité skupiny, v nichž 

celá skupina hráčů koordinuje svůj pohyb, aniž se domlouvá slovy nebo dotykem (např. vykročit 

společně a společně se zastavit bez vnějšího signálu). Patří sem i velké hry, v nichž má skupina 

za úkol vzájemně si pomáhat a udržovat kontakt ve velmi náročných, život ohrožujících 

fiktivních okolnostech. 

D. Pohyb a řeč 

V těchto cvičených se operuje s metaforami (např. „kouzelné kalhoty" nebo „světýlko"na 

hrudi apod.) nebojsou začleňována do situací a využívá se situační motivace. 

1. Pohybová cvičení a hry. Patří sem cvičení na správné držení těla a chůzi, cvičení na 

rozvíjení rytmické a temporytmické složky pohybu a cvičení na rozvoj prostorové orientace a 

pohybu v prostoru. Dále pohybové činnosti s předměty (míče, švihadla, obruče, židle, kostky 

apod.), pohyb v kontaktu s druhým a pohyb ve skupině, stylizovaný pohyb (tanec, umělecká 

pantomima) a specializované pohybové disciplíny (akrobacie, šerm). 

2. Řečová cvičení a hry. Do této kategorie se řadí cvičení dechová, hlasová, artikulační, 

ortoepická (správná výslovnost češtiny), členění řeči, intonace a výraz, rytmus a dynamika řeči, 

(rytmické hry se slovy), výslovnostní styly (spisovná řeč, obecná čeština, dialekty, slangy), 

slovní hry na obohacování slovní zásoby a plynulost řeči a speciální cvičení (logopedie, mluvení 

na mikrofon, hlasité čtení apod.) 

Eo Cvičení rozehřívací a pomocná 

1. cvičení rozehřívací a uklidňující. Tyto cvičení patří na začátek nebo na konec lekce. 

Mají za úkol odstranit rušivé vlivy předchozích činností, naladit hráče na spolupráci se skupinou, 

zbavit je ostychu a uvolnit je. Patří k nim především rychlé pohybové hry typu honiček nebo 

rytmizované hry vyžadující pohybovou nebo mentální pohotovost, přesnou a rychlou reakci. 

2. Pomocné hry a cvičení. Pomáhají zejména při rychlém přeorganizování skupiny (např. 

rozdělení dětí do skupin), při seznamování dětí navzájem a učitele s dětmi, při zavádění pravidel 

spolupráce (domluva o signálech) či při přemísťování nábytku a úklidu. 
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Touto problematikou se zabýval také B. Way (1996). Klade důraz na celistvost lidské 

bytosti a z toho také vychází jeho systém průpravných her a cvičení, který rozvíjí všechny složky 

osobnosti: 

L Cvičení na rozvoj smyslového vnímání 

2. Zvuková participace. Je založena na tom, že děti oživují pomocí zvuků čtený či 

vyprávěný příběh, vytvářejí jeho zvukové pozadí. 

Jo Participace s akcí Děti předvádějí všechno, co se v příběhu děje. 

Příběhy vytvářené společně třídou a učiteleж Třída se podílí na vytváření příběhu. 

5. Cvičení na rozvoj obrazotvornosti К podněcování obrazotvornosti využívá smyslů (k 

vytváření příběhů lze použít poslouchání zvuků, předměty a obrazový materiál, hmatový vjem 

apod.). 

6o Pohyb a použití zvuku. Patří sem celá škála různých cvičení: úvodní cvičení s míčem, 

objevování těla, pohyb v charakteru a pohyb s uplatněním obrazotvornosti, relaxace, 

improvizovaný pohyb na hudbu s využitím tempa, rytmu a vyvrcholení (vyjádření příběhu 

pohybem), cvičení pomáhající objevit prostor, využití hudby pro vyjádření emocí. 

7. Cvičení na rozvoj řečí B. Way doporučuje začínat tak, že celá třída mluví současně 

(např. „tržiště"), pak třídu rozdělit do dvou skupin (např. prodejci a nakupující), zařadit krátké 

dramatické scény vyvolané určitým konfliktem (v roli jiných postav) a se vzrůstající 

připraveností dětí improvizovat spojovat budování hromadných scén, od práce ve dvojicích přes 

menší skupiny až po scénu celé třídy. Dále sem patří cvičení zaměřené na zřetelnost a citlivost 

řeči (navržení situace vyžadující šepot, např. tajná schůzka, a situace vyžadující zřetelnou řeč, 

např. plánování stávky v hlučné továrně), cvičení zdůrazňující emocionální zvukové hodnoty 

(vytváření vlastního jazyka a vyprávění příběhu s použitím tohoto jazyka). 

8. Citlivost a charakterizace. Tato cvičení jsou zaměřena na emocionální trénink, na 

pomoc člověku к jeho plné odpovědnosti za kontrolu vlastního chování. 

„Cvičení citlivosti pomáhá vnějšímu i vnitřnímu růstu uvědomování si nejdříve skutečné 

existence druhých lidí a nej jednodušších vztahů к nim. Základem je schopnost jim plně 

naslouchat, skutečně je vidět a ve svém vlastním životě spojit vlastní pocity s pocity jiných lidí a 

sdílet je s nimi." (Way, 1996: str. 127). Jako příklady cvičení rozvíjejí citlivost uvádí filmování 

(ve dvojicích jeden hráč předvádí nějakou činnost, druhý ho filmuje, aniž by mu překážel nebo 

jakkoli rušil jeho soustředění), zrcadla (jeden ze dvojice dělá jakékoli pohyby, druhý dělá totéž 

jako odraz a po chvíli se pokoušejí, jít spolu" v pohybu, aniž by jeden z nich vedl), následování 

vůdce (vůdce skupiny se libovolně pohybuje po místnosti a pohybuje také pažemi, ostatní ho 

následují, drží se pohromadě a soustředí se vždy na osobu před sebou), slepci a průvodci (jeden 

ze dvojice zavře oči, druhý ho vede po místnosti, postupně se doporučuje menší fyzický kontakt, 
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až po pouhý dotyk prstů), slepé sochy (jedna skupina se tajně dohodne na soše, kterou vytvoří 

ze druhé skupiny, a to tak, že druhou skupinu, která má zavřené oči, vede první skupina do 

pozice sochy pouze slovy), tempo a rytmus (třída si jako celek najde tleskáním skupinové tempo, 

vybraní jedinci pak improvizují jednoduchou rytmickou větu odpovídající zadanému tempu). 

Cvičení mohou být spojena s určitým dramatickým momentem, který je základem emocionální 

zkušenosti a napomáhá citlivosti. 

„Nácvik charakterizace prohlubuje vědomě i intuitivně detailnější osobní uvědomělost, 

jejímž základem je imaginatívni projekce sebe do okolností ovlivňující životy jiných lidí, anebo 

do okamžitého ,bytí' jinými lidmi v těchto okolnostech" (Way, 1996: str. 127). Základem 

nácviku charakterizace je navrhnout dětem situaci nebo sérii postav a pak jim ponechat jejich 

vlastní volbu, stimulovat jejich vlastní tvořivost. Teprve poté následují počáteční pokusy o 

záměrnou charakterizaci, např. každá skupina vytvoří „živý obraz" jednoduché činnosti, na 

pokyn se obraz rozhýbe a rozmluví, pak se činnost zastaví a skupiny jsou vyzvány, aby 

prodiskutovaly, jaké různé lidi (s různými vlastnostmi) může situace zahrnovat. Nakonec 

skupiny vytvoří „živý obraz" na týž námět jako předtím, ale rozvine ho v akci s postavami, pro 

které se rozhodla. 

Všechna uvedená cvičení pocházejí od učitelů, ale nikdy a žádných okolností nejsou 

doprovázeny nějakým náznakem, instrukcí nebo předvedením, jak co dělat. Každý sám za sebe 

vymyslí jak a dělá své vlastní pokusy, rozdílné od ostatních. (B. Way, 1996). 

Nejvhodnější druh cvičení pro začátek hodiny by měl učitel zvolit jednak podle toho, jakou 

náladu vycítí ze skupiny, když žíci přicházejí, jednak podle toho, co bude následovat. Účinným 

prostředkem udržení plynulého toku tvořivosti po celou lekci je spojení všech typů cvičení 

jediným tématem (Machková, 1992). 
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6 Л . 1. Význam průpravných her a cvičení ve školní dramatické výchově 

Hry a cvičení rozvíjejí osobnost i sociální dovednosti, ale izolují určitou vybranou 

psychickou funkci, schopnost či dovednost a vše ostatní buď eliminují nebo zatlačí do pozadí. 

Ne vždy při nich dochází к přenosu do jiných situací a vztahů, a mohou se proto stát 

samoúčelnými a formálními, bez schopnosti hráčů uplatnit je v jiné situaci než právě v situaci 

hry a cvičení. Ve hrách chybí dramatická fikce, každý hráč hraje jen sám za sebe a o životě, 

stanoviscích, prožitcích a vztazích jiných lidí se hráč nic nedozvídá. Na místo fantazie pěstují 

spíše představivost, tj. reprodukci toho, co hráč už zná, místo tvoření toho, co nezná. Většina her 

má také příliš svazující pravidla. 

Z toho vyplývá, že průpravné hry jsou sice důležitou součástí dramatické výchovy, ale 

nikoli její podstatou. Svůj význam mohou splnit pouze tehdy, jsou- li jen průpravou pro cestu 

к vlastnímu jádru dramatické výchovy, tj. к sociálnímu rozvoji. 

„V situaci české dramatické výchovy a českého školství je však třeba při rozhodování o 

zařazení či nezařazení her a cvičení jakožto průpravy к dramatické hře brát v úvahu fakt, že naše 

školství, celá výchova i rodina a veřejnost nevěnují dostatečnou pozornost účinnému pěstování 

soustředěnosti a sebekázně, rozvíjení obrazotvornosti, tvořivosti, aktivity a samostatnosti, 

tolerance, schopnosti kooperace a kontaktu s druhými, kritického myšlení a vyjadřování 

vlastních postojů a názorů, podpoře osobní jistoty a sebevědomí; že se školní výuka mateřského 

jazyka soustřeďuje především na řeč psanou, ale řeč mluvenou podceňuje a zanedbává; a 

konečně i to, že se všichni jako občané - děti i dospělí - teprve učíme svobodě. Tato situace 

vytváří pro českou dramatickou výchovu poněkud odlišné podmínky, než má ve vyspělých 

demokraciích, opravňuje proto podstatně větší akcent na hry a cvičení, než je ve světě obvyklé. 

Avšak omezení pouze nebo převážně na hry a cvičení na úkor hry v roli a příběhového dramatu 

znamená, že jsou vypuštěny nebo na minimum omezeny hlavní cíle a prostředky oboru." 

(Machková, 1998: str. 61) 
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(So 2o Soenállimn rozvoj mraetodom dramat ické Un ry a nmrnprovSzac© 

Dramatická hra může mít různé formy a organizaci - může to být etuda, improvizace 

s dějem i hromadná improvizace s kontaktem hráčů nebo simultánní hra bez něho, může to být 

pantomima nebo slovní improvizace (improvizovaný dialog, rozhovor) apod., ale má - li mít pro 

hráče dramatická hra význam, musí mít vazbu na skutečnost, na život. Její součástí vždy musí 

být jednání, role, dramatická nebo alespoň mezilidská situace a děj. A má- li být děj opravdu 

dramatický, je nezbytný ten či onen druh konfliktu, který musí vyvolávat napětí a zájem, jak 

bude problém řešen, jak se vyvine a jaké poznání z něho vyplyne, což vede v důsledku к učení 

problémovými situacemi (Machková, 1998). 

V dramatické výchově probíhá setkání s konfliktní situací ve fikci, bez skutečných 

následků, v kontrolovaných podmínkách, s možností hledání a volby vhodných způsobů řešení, a 

to s podporou a pomocí učitele a skupiny (Machková, 1998). 

Improvizace je pak chápána v rovině skutečné, okamžité reakce hráče na fiktivní situaci a 

najednání druhých, na skutečně vzniklou obtíž (Machková, 2004). 

Z toho vyplývá, že dramatické hry a improvizace nejsou určeny к předvádění, ale jejich 

smyslem je vnitřní zážitek hráčů, získání osobní zkušenosti (Machková, 1992). 

K. Bláhová (1996) zvolila jako hledisko třídění dramatických her a improvizací přítomnost 

nebo nepřítomnost dramatického děje. 

L Improvizace bez dramatického děje 

Tento typ improvizací si neklade za cíl řešit problémy, konflikty, nemají dějovou 

návaznost. Jsou zaměřeny к rozvoji určitých dovedností nebo к uspokojování fyzických nebo 

psychických potřeb (uvolnění, soustředění, pohyb, vnímání, představivost apod.). K. Bláhová je 

charakterizuje jako improvizace průpravné, protože účastníkům poskytují jisté předpoklady 

к zvládnutí náročnějších improvizací, a rozlišuje dvě podskupiny: 

A. Improvizace bez kontaktu. V nich hraje každý sám pro sebe. Nikdo nikoho nesleduje, 

každý provádí svou činnost podle své představy, což umožňuje zejména méně průbojným a 

ostýchavým dětem, aby se uvolnily, osmělily a zbavily trémy. Řešení bývá spontánní, vychází 

z okamžitého nápadu a nevyžaduje mnoho času na přípravu. 

B. Improvizace s kontaktem. Jsou založeny na spolupráci a souhře. Hráči při ní můžou 

použít jak simulace, tak vstupu do role někoho jiného. „Možnost být někým jiným, jednat za 

někoho jiného, vciťovat se do jeho pocitu, osahat si tuto kůži zevnitř, uvědomit si, do jaké míry 

se s rolí mohu či nemohu ztotožnit, je nedocenitelnou zkušeností" (Bláhová, 1996: str. 51). 
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Neméně důležitá je u těchto improvizací i přípravná fáze, protože hlavní tvůrčí proces 

vzniká právě při vnitřním modelování převzaté role. 

2„ Improvizace s dramatickým dějem 

Jsou určeny dramatickou situací, která nutí hráče hledat její příčiny, zaujímat к ní postoj a 

nějakým způsobem ji řešit. Nestačí se však spokojit s tím, že dětem nabídneme dramatickou hru 

a improvizaci, v níž se řeší určitý problém: „Učitel dramatické výchovy je zodpovědný nejenom 

za to, co děti prožijí, ale i jak to prožijí" (Bláhová, 1996: str. 54). 

В. Way (1996) popisuje improvizaci jako hraní bez scénáře a jako jeden z přínosů 

improvizace uvádí skutečnost, že námět i druh a počet postav mohou „být šity na míru" potřeb 

jakékoli skupiny a že mohou postihovat jakoukoli oblast lidských zkušeností. Konflikt je dán 

nejdříve spíše vnějšími okolnostmi než charakterem. 

Pro zahájení improvizace doporučuje kterékoli cvičení smyslů, rozvoje obrazotvornosti, 

citlivosti a charakterizace. Pro další rozvíjení navrhuje postup takto: 

1. Prostá a přímá zkušenost jako látka v dramatu 

2. Konflikt 

3. Klimax a deklimax (použití zvuků při vyvrcholení a zakončení nebo naopak při 

pokračování příběhu) 

4. Nálada a atmosféra (vnímání nálady a atmosféry v improvizaci, většinou 

prostřednictvím hudby) 

5. Emoce (jde o zkoumání a zvládnutí emocionálního Já objevováním a zvládáním Já 
fyzického) 

6. Charakterizace (příběh a akce již obsahují i některé emocionální charakteristiky lidí, a ty 

začnou ovládat okolnosti příběhu) 

7. Intelektuální zřetele (při trvalé, neformální a podněcující diskusi mysl začíná ovládat a 

kontrolovat jak záměr, tak jeho provedení) 

8. Rozvoj formy v improvizaci (buď ponecháním odpovědnosti za vyřešení vlastního 

začátku i konce nebo začátek i konec navrhnout a na skupině ponechat detaily toho, co se stane a 

jak se dostanou se svým příběhem od jednoho к druhému). 
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Charakterizací se zabývá podrobněji, její nácvik člení na čtyři stadia a podotýká, že к 

poslednímu stádiu dospějí žáci až kolem čtrnácti let: 

1. Intuitivní a neuvědomované zkoumání postav z vnitřního světa fantazie a 

obrazotvornosti. 

2. Převážně neuvědomované zkoumání postav z fantazie i z reálného světa -jednání. 

3. Počátky zkoumání příčin a následků jednání postav. Fyzicko - emocionální sféru 

začínají doplňovat intelektuální úvahy, charakterizace začíná být vědomější. 

4. Zkoumání vnitřních příčin a následků, vnitřních motivací jednání. 

E. Machková (2004) navrhuje začínat hromadnou improvizací, kdy hráči vstupují do 

různých sociálních rolí a mezi sebou navazují běžný mezilidský kontakt, a směřovat к 

jednoduché improvizaci v malých skupinkách s počátečním konfliktem. Uvádí jednoduché 

formy improvizací a možnosti, jak je dále rozvíjet. 

К nejjednodušším formám improvizování patří rytmický pohyb a pantomima běžných 

činností. Počátečním typem práce je skupinová simultánní pantomima, která zbavuje hráče 

zábran (všichni dělají totéž souběžně, ale sólově, pro sebe, bez kontaktu mezi sebou, nikdo se 

nedívá na druhého). 

Jednou z možností navázání na simultánní a hromadné improvizace je tzv. narativní 

pantomima, při níž učitel vypráví jednoduchý příběh a všichni hráči souběžně s vyprávěním 

provádějí popisované činnosti. 

Další možnost rozvíjení aktivit vede přes hromadné improvizace к rozvíjení zápletky 

změnou okolností až к vytvoření pantomimicky sehranému příběhu. 

Na skupinové improvizace lze navázat etudou, tj. hrou ve dvojicích, v malých skupinkách 

nebo hrou sólovou. Jsou to improvizace zpravidla o jedné až dvou situacích a omezeném počtu 

postav, obvykle se zřetelným závěrem, který shrnuje téma situace nebo zápletky. Etuda je 

náročnější na tvorbu postavy, vybudování zápletky a její řešení. 

Za důležitou považuje Machková (1998) také pantomimu v roli- charakterizaci. Lze ji 

využít tak, že všichni simultánně hrají stejnou postavu bez kontaktu, postavy mohou navazovat 

běžný kontakt bez konfliktu nebo hráči charakterizují postavu v souhře malých skupin a 

vytvářejí jednoduché etudy. 

Mezi speciální druhy pantomim řadí zpomalenou nebo zrychlenou pantomimu, která slouží 

к hlubšímu proniknutí do situace a vnitřního světa postav nebo naopak к soustředění se jen na to 

nejdůležitější, a prozkoumávání nebo vytváření prostředí, kdy hráči vytvářejí prostor svým 
jednáním. 
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Ucelený děj fabulovaných improvizací založených na příběhu doporučuje rozložit do 

jednotlivých částí, v nichž jsou jednotlivé činnosti, postavy a situace prozkoumávány a 

budovány postupně. Práce skupiny může být uspořádána tak, že se rozdělí na trojice až pětice, 

které pracují souběžně na stejném námětu a pak si výsledek navzájem předvedou. Nebo může 

každá skupinka pracovat na jiné části příběhu, a ten se nakonec složí dohromady. Náměty a 

témata je možné zadávat slovně (ústně či písemně), vizuálně a hmotně nebo přímo v činnosti (na 

základě pozice, aktivit, situace). 

Může být dáno: 

o Prostředí 

o Situace (většinou jde o vztahy mezi lidmi) 

o Postava 

o Problémy к diskusi (obecně formulovaný problém se konkretizuje do životních 

situací, konfliktů lidí, jichž se dotýká) 

o Přerušované vyprávění 

o Vyprávění s otevřeným koncem 

o Stručný děj s řešením, který hráči rozvíjejí 

o Námět, který je zadán zprostředkovaně předmětem, kostýmem, klíčovými slovy, 

obrazem, fotografií či jiným výtvarným dílem, hudebním nebo zvukovým 

záznamem, příslovím či dětskou folklórní hrou se zápletkou 

o První, poslední nebo prostřední věta dialogu, z které hráči rozvíjejí příběh 

o Pohybová aktivita, rytmické cvičení, pantomima činnosti 

o Sochy 

o Volná improvizace (Machková, 1998). 

Kromě dramatických her a improvizací, které se bezprostředně zabývají sociálními vztahy, 

situacemi a dovednostmi v podobě, s jakou se s nimi běžně setkáváme v životě, řadí E. 

Machková (1992) do sociálního rozvoje také různá cvičení kontaktu a komunikace (např. 

nonverbální dialogy, užití zástupné a umělé řeči, cvičení důvěry, „slepci", „zrcadla", koordinace 

zvuku, hlasu a pohybu celé skupiny apod.). 
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6. 2. 1. Zdroje námětů pro dramatické hry a improvizace 

„Vyhledávání námětů pro dramatické hry a improvizace patří к úkolům nej obtížnějším a 

nej složitějším. Vyžaduje od pedagoga nejenom značnou vnímavost, tvořivost a vynalézavost, ale 

i schopnost číst z běžných životních situací stejně jako z předloh literárních, výtvarných či 

hudebních. A to vše nejenom s ohledem na učební plány a osnovy příslušného ročníku, ale - a to 

zejména - s ohledem na aktuální potřeby a zájmy dětí" (Bláhová, 1996: str.51). 

Zaujatost žáků a jejich aktivita z vlastního rozhodnutí tedy záleží na volbě tématu, námětu, 

situace, postav a dění, které musí být pro žáky přitažlivé a zajímavé, aby mohli mít chuť na 

výzvu reagovat. Tento problém musí být brán s vážností, jako důležitý, významný, závažný úkol 

к řešení (Machková, 1998). 

Otázkou volby témat v dramatice se zabývala především Dorothy Heathcoteová. 

Formulovala princip „bratrství", tj. hledání mezilidských situací, aktuálních pro dnešního 

člověka a jeho život, v látkách z jakýchkoli dob a míst, z reality i fantazie (Machková, 2004). 

B. Way (1996) píše o sociálním dramatu, které u žáků rozvíjí schopnost vědět si rady 

v různých situacích. Uvádí jeho tři hlavní okruhy: 

Způsoby, zvyklosti a chování 

Aspekty života na veřejnosti 

Širší sociální uvědomění (pochopení, sympatie a soucítění к lidem, jejichž životy jsou 

zcela odlišné a vzdálené od života žáků). 

E. Machková (2004) uvádí hlavní témata, o kterých se v dramatické výchově její 
účastníci učí: 

1. o druhých, které potkává tváří v tvář 

2. o vztazích mezi lidmi obecně 

3. o problémech lidských skupin (rodiny, obce, národ, stát) 

4. o vývoji člověka a lidstva 

5. o institucích a organizacích 

6. o globálních problémech lidstva 

7. o sobě samém 

8. o hmotném prostředí, v němž lidé žijí. 
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К. Bláhová (1996) rozděluje zdroje námětů do dvou skupin: 

A. náměty vycházející z reality 

„Hledání odpovědí na aktuální problémy dětí prostřednictvím dramatických her a 

improvizací je to, co míří k samotné podstatě dramatické výchovy. Problém je však v tom, že je 

třeba tyto náměty zpracovat a připravit tak, aby mohly dětem skutečně pomoci, aby odkryly 

příčiny jejich problémů, hledaly možnosti řešení a pokud možno daly i odpověď" (Bláhová, 

1996: str. 51-52). 

Jako jeden ze způsobů, jak získat vhodné náměty pro dramatické hry a improvizace, uvádí 

brainstorming, při němž se účastníci spontánně vyjadřují k určitému tématu, aniž by za to byli 

jakkoli hodnoceni. 

E. náměty převzaté z literárních, výtvarných či hudebních děl 

„Literatura je celistvým obrazem života, a proto nabízí větší bohatství námětů než životní 

zkušenosti dětí a učitele. Ke zvolené předloze bychom však neměli přistupovat se zbytečnou 

pietou a chápat ji jako závazný a neměnný materiál. Naopak při volném zacházení se stane 

východiskem pro splnění našeho cíle, prostorem pro naši tvořivost" (Bláhová: 1996: str.52). 

Zdrojem dramatických her a improvizací mohou být všechny literární žánry za 

předpokladu, že předloha obsahuje alespoň základní prvky dramatična: postavy s vyhraněnými 

charaktery, aktivní jednání postav a děj s nosnou dramatickou akcí. Učitel je může využít 

v několika podobách: 

1. Z literární předlohy zvolí pouze určité motivy nebo tématické prvky (postavu, dějový 
motiv apod.). 

2. Literární předlohu si upraví podle potřeby krácením nebo naopak doplněním textu. 

2. Literární předlohu použije tak, jak byla napsána (Bláhová, 1996). 

J. Valenta (1997) uvádí tři druhy dramatu: drama založené na příběhu, drama založené na 

literárním textu a drama založené na tématu či problému. 

Drama založené na příběhu obsahuje děj vedoucí odněkud někam, který nese dramatický 

náboj, vede k překonávání obtíží či konfliktů a k řešení dílčích úkolů a problémů. Cíl je 

v průzkumu života. Sled jednotlivých kroků je dán předem a učitel vede žáky tím směrem, který 

vyhovuje jeho pedagogickému úsudku a záměru. V rámci těchto kroků mají hráči prostor pro 

vlastní tvůrčí iniciativu, nápady, improvizaci, rozhodování, řešení problémů atd. 

Drama založené na literárním textu poskytuje dvě možnosti: 

o Rozehrávat příběh tak, jak je dán textem a držet se předlohy, 

o Při rozehrávce vycházet z příběhu, ale odstupovat od předlohy a rozehrávat nejen 

to, co v příběhu skutečně je, ale i to, vyrůstá z příběhu jako důsledek inspirace. 
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Hrajeme také o tom, co předloha inspirovala v našich představách, o analogiích, 

jiných postavách atd. 

V dramatu založeném na tématu nebo problému může být zdrojem tématu či problému 

text, báseň, obrázek, fotografie, příběh, přímá definice problému- otázka, exaktní (historický či 

jakýkoli jiný) fakt, zvuk- hudba, formulovaná zkušenost, určitý pojem, fantazijní produkt, 

předmět, leták atd. Tento typ dramatu poskytuje několik možností: 

o Téma či problém vychází ze zájmů žáků a jejich zkušenosti, žáci si určují, o čem se 

bude hrát. 

o Učitel předem stanovuje pouze problém, ale ne postup. Ví, jak bude hra na začátku 

orientována jeho aktivitou. Podle charakteru problému a zájmu třídy se pak 

společně pod vedením učitele hledá, o čem a jak hrát. 

o Učitel předem zná téma a stanovuje také sled úkolů. Drama může orientovat bud' na 

průzkum nebo na rekonstrukci určitých skutečností. 

Otázka, jak s existujícím komplexem cvičení, her a námětů improvizací v praxi zacházet, 

jakými způsoby je uvádět v život, patří v metodice dramatické výchova к nejnáročnějším. Učitel 

musí přesně vědět, к čemu chce hru použít, jak ji bude organizovat a prezentovat. Také je třeba 

jednotlivé hry a improvizace zařazovat opakovaně, vracet se k nim. Nestačí je jednorázově 

»probrat" a není také správné upustit od nich jen kvůli tomu, že se napoprvé třeba příliš 

nevydařily. Je tomu tak většinou proto, že nezkušení, začínající hráči nemají obrazotvornost 

vypěstovanou natolik, aby cvičení podstatněji rozvinuli. S růstem zkušenosti je však budou stále 

více obohacovat o nové prvky, provádět je stále citlivěji a přesněji (Machková, 1992). 
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6. 2. 2. Struktura dramatické hry (improvizace s dramatickým dějem) 

Dramatická hraje řízenou a strukturovanou činností, která musí plnit základní atributy hry: 

poskytovat prostor pro spontánní prožívání, pro radost z dění, zaujetí a tvůrčí aktivitu. К těmto 

základním znakům hry přistupují specifické atributy, určující dramatický charakter hry: napětí 

z očekávání, které přináší zadání tématu, možnost podílet se na utváření klíčového dramatického 

motivu, nahlížet realitu prostřednictvím fantazie, podílet se na rozhodování a plánování hry, 

identifikovat se s rolí a prožívat vlastní pocity (Koťátková, 1998. In Koťátková a kol, 1998). 

Dramatická hra má dále ve své struktuře základní princip a tím je rytmus, založený na 

určité polaritě, která je základem dramatičnosti. S. Koťátková (1998) uvádí tyto příklady: 

o řízení x spontaneita 

o soustředění x uvolnění 

o napětí x relaxace 

o expozice x dramatický motiv 

o volná komunikace x tlak na dohodu 

o vnější pravidla x tvůrčí svoboda 

Stavbou dramatické hry se kromě jiných autorů zabývá také Josef Valenta (1997). Uvádí 

tyto funkční prvky dramatické hry: 

1. expozice tématu hry, otevřeni 

2„ určení a charakterizování postav 

3o segmentování děje do jednotlivých kroků, situací 

přísun informací 

5o nastolení konfliktu 
6. prostor pro řešící jednání, experimentování s řešením 

7. závěr 

A to к se zřetelem к následujícím principům a požadavkům převzatých z divadla: 

Symbolizace, tedy to, že osoby a jejich jednání, předměty a prostory nabudou charakter 

znaku, charakter zástupné reality. 

Abstrakce, tedy to, že každý konkrétní skutek, pohyb a předmět ve hře může být chápán 
jako zobecněná lidská zkušenost. 

Konkretizace, tedy to, že vše obecné je vyjádřeno konkrétní akcí (chováním, jednáním 
věcným symbolem). 
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Fokus, zaostření - jde o to, na co se ve hře zaměříme, co se dostane do ohniska našeho 

zájmu. 

Napětí, tedy udržení jisté hladiny aktivovanosti organismu, stimulace organismu, 

pozornosti, myšlení, citů. 

Kontrast založený na vyjevování protikladů činí hru zajímavou, vzbuzuje pozornost, 

napětí, dává možnost lépe pochopit skutečnosti, které jsou předmětem hry. Kontrast ve školním 

dramatu vyplývá z tématu a děje, lze vidět kontrast např. v typech postav, v tom, co prezentují, 

v dějových sekvencích. 

Moment překvapení, kterým je do příběhu vnesen nečekaný zvrat působící na pocity. 

Dana Svozilová (1995) nabízí obecnější pojetí struktury dramatické hry: 

A. Expozice, tj. místo společného vstupu do roviny hry, vyslovení základních pravidel, 

nabídnutí tématu a přiblížení toho, o co ve hře půjde, klíčové místo pro vzbuzení zájmu. 

Ä Vznik akce, tj. prostor ponechaný pro rozhodování žáků, pro jejich samostatnou akci. 

V tomto momentu děti začínají prověřovat do větší hloubky okolnosti problému a projednávají 

strategii dalšího postupu. 

С Kolize, tj. část, kdy dochází ke střetu, základnímu nedorozumění či vzdálení, ke 

konfrontaci rolí. Nastolují se různé varianty pro určitou situaci. 

A Vrchol- krize, kdy je napětí natolik vystupňováno, že je toužebně očekáváno řešení, ale 

ještě není rozhodnuto. Jde o odhadnutí momentu, kdy chce skupina už z jakési neúnosnosti 

problém řešit. 

E. Peripetie, tj. obrat přinášející nové změny, které rozvolňují děj a oddalují očekávané 

řešení. Rozehxávají se ještě možné varianty vztahující se к vrcholu. Učitel může vnést do situace 

nový směr, postavu, přidat novou okolnost příběhu, ale současně už směřuje к rozhodnému 

vrcholu. 

F. Katastrofa a katarze, kdy se vyjevuje přirozený následek předchozího dění. Katarze 

funguje jako následný pocit uvolnění. Tento prostor je dán také pro reflexi dětí a učitele, pro 

porozumění pocitům. 

Podobně popisují fáze dobře vystavěné hry také N. Morganová a J. Saxtonová (2001). 
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6. 2. 3. Metody a techniky užívané v dramatické hře a improvizaci 

Základním principem metod dramatické výchovy jsou různé typy a druhy her, které lze 

shrnout pod společný název dramatické hry. Mezi nej důležitější dramatické patří hry mimetické 

fungující na principu nápodoby a přeměňování se, ve kterých je „imaginární moment" (jednání 

jako). Další klíčovou hrou v dramatické výchově je hra v roli, hra v situaci. Částečně fixovaná 

dramatická hra, kterou je možné zreprodukovat nebo s menšími obměnami předvést divákům, 

bývá označována jako etuda. Kromě her využívá dramatická výchova různá cvičení (viz výše). 

Cenná může být také projektová metoda (tzv. školní drama), tzn. komplexní pracovní úkol, který 

vyžaduje iniciativu, kreativitu, organizační dovednosti a převzetí odpovědnosti za řešení 

problémů. Neméně významné místo zaujímá inscenování divadelního nebo přednesového tvaru. 

S dalších výukových metod se v dramatické výchově často setkáváme s různými slovními 

metodami: vyprávění, výklad, přednáška, rozhovor, diskuse, panelová diskuse (předmětem 

diskuse je problém a jejím smyslem je hledání řešení, vyjasňování či konfrontování různých 

stanovisek a názorů), brainstorming, řešení problému. 

Vedle učebních metod bývají někdy samostatně vymezovány techniky, které účastníkům 

nabízejí vodítko v podobě přehledného pravidla nebo organizace skupiny, prostoru, času apod. 

(Provazník, 1998. In Koťátková a kol., 1998). 

N. Morganová a J. Saxtonová (2001) člení metody na skupiny z poněkud jiných hledisek: 

1. Z hlediska \ýrazu (rozvoj interpretačních dovedností): hry, pohybová cvičení, obraz čili 

konkretizovaná myšlenka (živý obraz, fotografie, socha/sousoší, štronzo), taneční drama, 

pantomima, zvuk beze slov a zvuk se slovy). 

2. Z hlediska významu (rozvoj vyjadřovacích dovedností): diskuse (schůze, spor), 

interview, příběh (vyprávění příběhu, čtení příběhu nahlas), monolog, scénář (prozkoumávání 

textu scénáře bez nátlaku na předvedení finálního produktu). 

3. Hraní v roli: simulace, dramatické hraní (žáci jsou sami sebou ve fiktivní situaci), plášť 

experta (žáci jsou sami sebou a dívají se na situaci zvláštníma očima, se vší vážností a 

odpovědností, jak by to dělal jakýkoli profesionál), rolové drama (rozvíjení sledu událostí, jimiž 

se buduje příběh), improvizace. 

4. Divadelní žánry (v nichž jsou role, interpretace a vyjadřovací dovednosti využívány jako 

efektivní prostředek prozkoumávání): sborový přednes, sborová dramatizace, vyprávěné divadlo, 

čtené divadlo, interní divadlo (kombinace čteného a vyprávěného divadla, v němž jsou žáci 

rozděleny na skupiny a každá skupina má na starosti přípravu určité části příběhu), skupinové 
divadlo, divadelní hra, pásmo a dokumentární drama, loutky, masky a rukodělná činnost. 
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Dále tento seznam doplňují o metody: 

Sdílení (ukazování je vnímáno jako součást zkušenosti, jako jeden prvek z procesu, nikoli 

jako výsledek) 

Ukazování s kritickou zpětnou vazbou 

Demonstrace (předvádění materiálů učitelem, sdílení práce v rolovém dramatu) 

Rituálu (mají za úkol pozdržet akci, aby si žáci naplno uvědomili význam toho, co dělají) 

Reflexe 

Odstupu, jenž žákům umožňuje vyznat se v situacích, které by je mohly příliš zasáhnout. 

Autorky ve své knize uvádějí také seznam konkrétních technik, které učitel používá, aby 

uplatnil veškerý potenciál zmíněných metod: 

1. Techniky vytvářející atmosféru: jazyk, intonace, práce s časem, vyvažování, tj. flexibilita 

a rozmanitost, uspořádání prostoru, vzájemná důvěra. 

2. Techniky podle funkce: zpomalování, doplňování, naplňování vedoucí к prohlubování 

významu, krystalizace poskytující příležitost vybrat ohnisko práce, spojování různých částí 

v jeden celek. 

3. Techniky, v nichž učitel používá mluvený projev se specifickým záměrem: hlas shůry 

(učitel dává pokyny v přítomném čase a žáci tyto instrukce plní ve stejném okamžiku, kdy jsou 

vysloveny), vyprávění, rekapitulace, zpráva, zobecnění. 

4. Techniky, které žáky podněcují к mluvenému projevu: dotek rukou, hlasová koláž, 

mluvící deník (žáci v roli píšou do svých imaginárních deníků a přitom říkají, co píší), vytváření 

vnitřních obrazů (žáci převádějí do slov to, co vidí vnitřním zrakem). 

5. Techniky, které jsou specifické pro rolové drama: uzavření smlouvy (poutá žáky 

к dramatu a zavazuje je к určitému druhu chování), prozrazení konce (učitel a žáci se rozhodnou, 

jaký bude konec jejich dramatu), ticho (dává žákům šanci přemýšlet), kotva (k soustředění 

myšlenek nebo pocitů učitel použije předmět nebo obraz), demonstrování, cizinec v roli. 

6. Otázky 

7. Instrukce 

8. Boční vedení (učitel navrhuje, co by mohli žáci do své práce zakomponovat, ale 

nezúčastňuje se probíhající práce přímo). 

9. Facilitace skupinové práce 

10. Skrytá instrukce (používá se v improvizaci nebo v rolovém dramatu, kdy je důležité, aby 

někdo měl informaci, kterou ostatní nemají). 
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J. Mlejnek (1997) dělí metody na hry bez kontaktu a hry s komunikativními prvky. Tyto 

hry pak dále člení podle toho, na co jsou konkrétně zaměřeny: uvolnění, pozornost, vnímání, 

představivost a paměť, fantazie, rytmus, řeč, smysl pro metaforu, volní aktivita, kostýmní 

improvizace, hra s rekvizitou, hudba, výtvarná díla, improvizace. 

K. Bláhová (1996) uvádí příklady metod a technik v souvislosti se stavbou dramatické hry 

a improvizace: 

L Metody tm techniky expozice: 

Vyprávění příběhu nebo jeho částí 

Úryvek z dopisu 

Úryvek z deníku, telegramu, výstřižek z novin, inzerátu 

Magnetofonová nahrávka nebo videozáznam rozhovoru, reportáže apod. 

Fotografie, ilustrace, obraz, kresba, karikatura 

Novinové zprávy, zašifrované zprávy, vzkazy 

Mapy nebo plány vztahující se к příběhu 

Předměty a věci vztahující se к příběhu 

Beletristický prozaický text (nebo jeho úryvek), báseň, metafora 

Rozehrání učitelem v roli apod. 

2. Metody a techniky kolize (vytváření kontextu, jimiž si účastníci dramatické hry doplňují 

a dotvářejí předchozí informace): 

Domýšlení postav, které se nějakým způsobem mohou na příběhu podílet (kresbou, živými 

obrazy- nehybnými obrazy vytvořenými z těl členů skupiny, který zachycují určitý okamžik, 

situaci, motiv nebo základní téma příběhu) 

Rozhovor s hlavní postavou nebo s postavami z jejího okolí 

Zachycení a znázornění okamžiku ze života hlavní postavy nebo hlavních postav 

Dotváření a vymýšlení prostředí, v němž by se děj mohl odehrávat (vytvářením map nebo 

Plánků, shromážděním určitých předmětů či stavbou jednoduchých rekvizit). 

3o Metody a techniky krize° 

Převyprávění 

Simulace (představa sama sebe v tomto okamžiku) 

4. Metody a techniky peripetie (rozvíjení zážitku z předchozího krizového okamžiku a 

hledání různých variant řešení samotnými hráči): 

Vnitřní hlasy (klíčová postava příběhu před svým zásadním rozhodnutím prochází uličkou 

mezi svými spoluhráči a ti vyslovují její myšlenky) 
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Škála názorů (jde o techniku, při níž se hráči rozmístí na imaginární lince spojující dvě 

protichůdné alternativy názorů a vyjádří tak svůj postoj к řešení daného problému) 

Zpomalený film (rozfázování jednotlivých částí do zpomalených pohybů a zvuků, tak aby 

se v nich vystřídali všichni hráči). 

Nejobšímější seznam metod a technik uveřejnil Josef Valenta ve své publikaci Metody a 

techniky dramatické výchovy: 

L Metoda, úplné hry založená na modelování běžné mnohorozměrné reatiíy 

2. Metody pantomimicko- pohybové 

Různé druhy pantomimy (úplná, částečná, dotyková, mechanická se segmentovaným 

pohybem, narativní, ozvučená, předávaná, sekvenční, zpomalená a zrychlená pantomima, 

pantomimický překlad, převrácený pantomimický dabing, pantomimizace prostoru, prostředí a 

věcí, parafrázování pohybem, transformovaný pohyb spočívající ve změně stylu pohybu 

v průběhu pantomimické kreace) 

Pohybová cvičení a pohybový rituál 

Proxemizace postojů (umístění se hráče v určitém místě hracího prostoru) 

Taneční drama 

Zrcadlení (co nejpřesnější napodobení pohybové akce jednoho hráče jiným) 

Živá loutka (hráč se stává loutkou buď celým svým tělem nebo v loutku promění jen část 

svého těla) 

Živé- nehybné obrazy (sehrání určitého jevu, osoby či situace beze slov a bez pohybů) 

i. Metody verbálně zvukové 

Alej (žák či učitel v roli prochází alejí a naslouchá, reaguje nebo oslovuje jednotlivé hráče 

jako určité postavy) 

Alter ego (jeden hráč vede dialog nebo monolog a hraje vnější chování a jednání určité 

postavy, zatímco druhý hraje vnitřní prožívání a myšlenky) 

Brainstorming 

Ctení (v roli i mimo roli) 

Dabing (jeden hráč propůjčí svůj hlas druhému hráči, který hraje pantomimicky a mlčí) 

Mluvící předměty (hráči propůjčují svůj hlas loutce, jinému předmětu nebo předmětu, který 

zastupuje ve hře určitou momentálně nehranou postavu) 

Dialogické monology: Monodialog (jeden hráč hraje hlasem více postav nebo vnitřní dialog 

jedné postavy), Quasidialog (hráč hraje pouze jednu postavu, ale v dialogu s druhou, která je 

fiktivní a není přítomna) 
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Diskuse, Disputace (do dialogu vstupují dvě strany s rozdílnými postoji к určitému 

problému) 

Quasipanel (napodobení skutečné panelové diskuse, která spočívá vtom, že několik 

odborníků z různých oblastí zasedne к jednomu stolu a před diváky řeší určitý problém) 

Dotazování a odpovídání: Horká židle (zpovídání určité postavy dramatu), Interview 

(dotazovaný bývá v roli žurnalisty), Tisková konference, Průzkum (dotazování, které jde po 

faktech a má spíše neosobní a objektivizuj ici povahu) 

Extralingvistické hry založené na vytváření zvuků: Extralingvistická parafráze (zvuk 

zastupuje nějakou jinou skutečnost), Zvukový dialog, Zvukový příběh, Ozvučení a zvukové 

efekty, Zvuková kulisa, Zvukový rituál 

Hádka (modelování verbálního konfliktu) 

Chór (sborová společná řeč, příp. společný zpěv nebo zvuk) 

Imaginativní hra (úkolem hráčů je domyslet kontext к předložené rekvizitě nebo přetvořit 

její význam) 

Konverzace, Rozhovor 

Monolog: Agitace, Přemlouvání, Přesvědčování, Komentáře, Monolog o samotě (postava 

většinou zveřejňuje své nitro), Projevy (monolog pronášen při důležitých či slavnostních 

příležitostech), Přednáška, Výklad, Referát, Psaní hlasem (hráč přeříkává to, co právě píše, nebo 

čte dopis ve skutečnosti nenapsaný), Reportáž, Svědectví (subjektivní zpráva člověka, který cosi 

viděl nebo zažil), Vyprávění, Zpráva 

Neviditelné hlasy (hra je postavena na hlasovém zpracování role, kdy hráč není vidět, je 

však slyšet) 

Porada (organizované setkání) 

Postsynchron, autopostsynchron (dodatečné dabování či ozvučení akce- živého obrazu, 

zastavené pantomimy nebo zastavené verbální či plné hry, kdy jde většinou o formulaci jedné 

myšlenky postavy, aktuálního pocitu postavy nebo možného výroku, a to samotným hráčem, 

který je v akci, nebo jiným hráčem) 

Předávaná řeč (společný podíl více vypravěčů na vytvoření a vyprávění jednoho příběhu či 

výroku, obsazení role více hráči, výměna hráčů v rolích během hry, doplňování, doříkávání, 

navazování a zvuková zrcadla, kdy se jeden hráč snaží napodobit zvuk nebo řeč jiného hráče) 

Recitace 

Ticho (nedoříkávání věcí s tím, že se dává prostor pro představivost) 

Titulkování (hráči hledají a verbalizují možné názvy toho, co sledují) 

Verbální a zvukový rituál 

Vyjednávání 
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Zaslechnutá řeč Ode o slyšení něčeho, co by určitá postava neměla nebo nemůže slyšet) 

Zástupná řeč (vyprávění umělým jazykem, které má slova nepodobná našim) 

Zpěv a hudební exprese 

Metody graficko •• písemné 

Beletrie, Odborný text (vytváření textu na základě fikce nebo na základě skutečné 

odbornosti) 

Deníky (při hře pomáhá v odhalování psychologických charakteristik postavy, při 

objevování soukromých světů a jsou vhodné též jako startovací podnět do činností a začátků 

dramat) 

Dokumenty (hráči vytváří určitý dokument, který přináší důležité informace o nějakém 
jevu) 

Dopisy (psaní dopisů, které jsou někomu určeny, jsou prostředkem interpersonální 
komunikace) 

Dotazníky, testy, formuláře (hráči je mohou vytvářet a vyplňovat pro postavy dramatu 

s cílem zpřesňování jejich charakteristik a určování jejich postojů nebo pro ně samotné za 

účelem hodnocení dramat a hodin vůbec) 

Eseje (v rámci hry je možné použití eseje vážně i spíše fiktivně) 

Foto-Film (jedná se o práci s optickými přístroji, a to buď v rolích nebo mimo rolově, 

fotografie pak lze využít jako důležité iniciátory dramat) 

Inventáře a seznamy (hráči tvoří skutečné seznamy, a to opět buď v rolích nebo mimo 

rolově, např. při přípravě na dramatickou hru) 

Inzerát (jako zpestřující technika může charakterizovat postavy, místo, dobu apod.) 

Tvorba letáků a plakátů (dobře rozjíždí hru a také dobře charakterizuje svého původce, 

Plakát navíc nabízí prostor pro práci s metaforou a zástupnými znaky) 

Líčení jako výtvarná práce s líčidlem 

Logo, slogan, název (hráči je vymýšlejí v rolích) 

Mapy, plány (kreslení map pomáhá budovat kontexty hry) 

Myšlenkové mapy (zachycení volných asociací při řešení problému) 

Obrazy G de o výtvarný artefakt ve vztahu к ději dramatu) 

Obrazová představa (vyvolání zrakové představy, která má důležitou úlohu při 

charakterizaci postavy, např. představa prostředí, v němž se postava pohybuje) 

Projekty (projekty mimo rolové se týkají toho, co se bude v dramatu dít, a projekty rolové 

vznikají v rámci činnosti postav uvnitř dramatu) 

Recenze (hráči ji mohou psát na jejich vlastní odehrané scény v hodině nebo ji mohou psát 
v roli určité postavy) 
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Reflexe (píšou se zpravidla mimo rolově, ale reflektovat písemně může i postava v roli) 

Role na zdi (hráči provádějí analýzu postavy tak, že pověsí na zeď papír a podle zvoleného 

klíče na něj zapisují charakteristiky, o nichž potřebují jednat či které potřebují získat, a s takto 

nashromážděným materiálem pak dále pracují) 

Scénáře (někdy lze využít scénáře jako písemné formy a nechat účelově napsat např. 

jednotlivé skupiny hráčů části scénářů) 

Schémata, sociogramy (užíváme je jak před vstupem do role, tak v rolích za účelem 

mapování a zpřehledňování reality) 

Telegramy (pojí se často s překvapením a vytvářením napětí) 

Zprávy (novinářská zpráva je velmi vděčný žánr pro reflexi, rekapitulaci i rozjezd další 
hry) 

Životopisy (hráči je píšou v rolích nebo mimo roli při analýze daného příběhu) 

5. Metody materiálově - věcné 

Práce s jakýmikoliv objekty- stavbami (úpravy hracího prostoru manipulacemi s objekty) 

Práce s kostýmem: jde o kompletní převlek, o náznak oděvu, o stylizaci (změna funkce 

části oděvu) nebo o zastoupení reálného kostýmu, např. náprsenkou z papíru 

Práce s loutkou (na hře s loutkou můžeme postavit celé drama, můžeme nechat hrát 

s loutkami postavy nebo můžeme použít loutku jako zástupnou postavu) 

Práce s maskou Ode o masku vyrobenou z papíru, staniolu apod.) 

Práce s modelovacím materiálem (modelovací hmoty mohou pomáhat vytvářet předměty, 

atributy postav a modely prostředí) 

Práce s papírem (lze z něj vyrobit např. objekty do prostředí, loutky, masky, části kostýmu, 

rekvizity, zástupné předměty apod.) 

Práce s prostorem: reálně (viditelná akce v reálném prostoru), reálně imaginativně (hráč 

vytváří prostor, jeho součásti a objekty svou akcí), imaginativně reálně (hráč hraje v prostoru, 

který vidí ve své představě, ale nevytváří svou hrou strukturu tohoto prostoru) 

Práce s rekvizitou (hráč může použít skutečné věci ve funkcích, kterou opravdu mají, nebo 
v jiných funkcích, napodobeniny věcí či imaginární rekvizitu; v mimo rolovém rámci předmět 

vyvolává otázky, podněcuje představivost a nabízí příběhy) 

Práce se stroji a přístroji 

Práce se světlem a stínem, stínohry 

Práce se zástupnými předměty (hráč může věci jako loutce propůjčit svůj hlas, manipulovat 
s ní, použít věc v tom smyslu, že ji chápe jako živý objekt, nebo použít věc v jiném významu, 

než který má ve skutečnosti) 
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Obecně tyto metody třídí na: 

L Metody založené ma principu hraní rolí 

A. Metody založené na úplném zobrazení hrou v roli 

B. Metody založené na fragmentárním zobrazení hrou v roli (jen pohybem nebo jen řečí a 

zvukem) 

2„ Metody, které organizují nebo podporují hru v roli: (jsou užívané mimo rámec hry 

v roli i v rámci rolové hry): 

A. Obecné metody vyučování a výchovy (dialogy a diskuse, práce s literaturou, 

vysvětlování, vytváření schémat, vizualizace představových obrazů apod.) 

B. Metody specifické pro jiné předměty (tvořivé psaní/český jazyk, analýza 

dokumentů/dějepis, kreslení/výtvarná výchova, tvorba nápěvů/hudební výchova, pohybové 

aktivity/tělesná výchova, rukodělné činnosti, stavění apod./pracovní výchova atd.) 

C. Technická cvičení divadelně dramatických dovedností (hlasová, dechová, zvuková, 

rytmická, motorická) 

Jo Metody komplementární vůči variantám metod založených na hraní rolí: (jsou 

využitelné, pokud má hra pozorovatele- žáka): 

Pozorování 

Poslech 

Pozorování a poslech současně 

Dotýkání 

Chutnání a čichání 

4. Metody pomocné a doplňkové, které nejsou pro dramatickou výchovu bezprostředně 
nutné: 

Obecně tvořivé 

Vizualizační (představování si různých jevů) 

Rozehřívací (honičky apod.) 

Relaxační (svalové uvolňování vleže apod.) 

Cvičení na rozvoj smyslového vnímání (kimovky, naslouchání zvukům, ohmatávání 
prostoru apod.) 

Technická cvičení (např. cvičení ve hře na rytmické nástroje) 

Hry sociálně výcvikové, zábavné, sebepoznávací, testové a jiné. 

'v. 

58 



<ě>o 3o Strategie vsdleimn Qnednim drammatklké výclovy 

V dramatické výchově je obzvlášť důležitá strategie řízení vyučování. 

Teprve způsobem vedení práce dává učitel metodám a technikám jejich platnou účinnost: 

„Strategiemi se dramatická výchova uvádí v život, v nich se promítá jak její dramatičnost, tak 

její výchovnost. Jejím prostřednictvím se uskutečňují cíle a hodnoty dramatické výchovy, 

vstupuje do ní hra a tvořivost, projevují se motivace hráčů a naplňují jejich potřeby. Volba 

prostředků a jejich uspořádání rozhodují i o tom, zda se uplatní fikce a konflikt, zda bude hráčům 

nabídnut významný prožitek" (Machková, 1998: str. 72). 

Základní metodou, kterou by měl učitel využívat při hodinách dramatické výchovy, je 

improvizace, tedy na hraní bez scénáře, vznikající na místě, přímo v procesu. „Improvizace 

poskytuje autentický prožitek ve fiktivní situaci, hráč se s ní setkává a vypořádává se skutečně 

vzniklou obtíží" (Machková, 1998: str. 72). 

Aktivní účast hráčů a jejich samostatnost jsou tedy velmi důležité, to však neznamená 

oslabení role učitele. Učitel к vedení skupiny přistupuje plánovitě a promyšleně, i když jeho plán 

obsahuje různé varianty. Nepodává látku к pamětnímu osvojení ani „obecně platné pravdy"a 

»správná"fakta, ale promyšleně sestavené série podnětů stimulujících žákovu činnost 

(Machková, 1992). 

Hlavním úkolem učitele je poskytovat podněty, ale také zabezpečit, aby práce byla 

dramatická, a dávat hráčům potřebnou zpětnou vazbu. „Učitel nikdy neříká hráčům ,jak', ale 

nabízí jim ,co' dělat. V angličtině je to formulováno jako ,5 W , tj. pět zájmen - kdo? (who -

postava), co? (what - činnost, problém), kde? (where - místo dění), kdy? (when - doba dění) a 

proč? (why - důvod, motiv). Toto stanovení základních okolností bývá také nazýváno kontext. 

Ono Jak', tj. způsob provedení a řešení problému, je věcí hráčů (Machková, 1998: str. 73). 

Ukázání jedné z možností interpretace potlačuje tvořivost, a to tím silněji, čím lepší je 

učitel herec: „V hráčích to budí dojem, že lépe to vyřešit ani nemohou, a že tedy je zbytečné 

hledat svou vlastní originální interpretaci. Vyvolává to také představu, jako by konečný produkt 

měl větší váhu, než má ve skutečnosti." (Machková, 1992: str. 32 - 33) 

Důležitým obsahovým prvkem dramatické výchovy je vytváření uvolněné, souhlasné, 

Přívětivé a demokratické atmosféry i dlouhodobějšího klimatu skupiny (Machková, 1992). 

Proto by celkový přístup učitele měl být pozitivní a vycházet z předpokladu, že všichni 

hrají nejlépe, jak mohou. К tomuto přístupu patří i to, že každý je měřen sám sebou (hodnocen 

Podle toho, nakolik se zlepšil), namísto porovnávání s druhými. „Tato všeobecně vstřícná, 
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partnerská a souhlasná atmosféra však neznamená nekritický postoj a přijímání všeho ,co děti 

přinesou' - nekritičnost znemožňuje sebepoznání a potlačuje tvořivost, neboť budí dojem, že 

vlastně na ničem nezáleží a všechno, co člověka napadne nebo co udělá, má stejnou hodnotu" 

(Machková, 1998: str. 74). 

Klíčový význam má vytvoření neformální atmosféry, tzn. takových podmínek, kdy každý 

jedinec chápe, že vše je přijímáno jako přirozené a nikdo se ničím a nijak nezesměšní. Hlavní 

technikou vytváření takové atmosféry je práce simultánní (všichni hrají současně totéž, bez 

vzájemného kontaktu). U nově vytvořené skupiny je důležitou fází seznámení všech členů, 

včetně učitele, jejich vzájemné poznávání a vytvoření pevných vazeb. Hned v počátcích je také 

žádoucí domluvit si pravidla spolupráce (zejména pokyn pro ztišení a pravidlo respektu к práci 

druhých) (Machková, 1998). 

Kromě toho je ve skupině nutné podporovat bohatství kontaktů a vztahů, zejména častým 

střídáním sestav dvojic a menších skupinek (Machková, 1992). 

Dramatická výchova je založena na systému kroků, tzn. na postupu od nejjednoduššího 

к složitějšímu, od známého к neznámému, od osvojeného к novému. Učitel by tedy měl 

v hodinách postupovat od simultánních a hromadných činností к činnostem v menších 

skupinkách, ve dvojicích nebo sólový (od aktivit, které kromě učitele nikdo nepozoruje, ke hře, 

kterou si hráči předvádějí navzájem, a odtud eventuálně к činnosti před divákem, stojícím mimo 

skupinu). Kromě toho je také na místě začínat od pantomimy (hry bez dialogu) a teprve pak 

postupně přecházet к plné hře s dialogem, tzn. postupovat od hraní jednotlivých postav a 

nedramatických činností ke hře v situaci a v kontaktu, případně od drobných celků 

к rozsáhlejším námětům a uceleným příběhům (Machková, 1998). 

Vhodným přechodem od pantomimy křeči je umělá řeč, zástupná slova a texty, 

jazykolamy apod. „Tyto způsoby vyjadřování mají oproti užití běžného jazyka tu přednost, že 

nekladou důraz na věcnou správnost a věcné vědomosti mluvčích, sdělují jen emocionální obsah, 

Podporují výraznost, mimoslovní složky obsahu sdělení." (Machková, 1992: sír. 25) 

Neméně důležité je respektovat úroveň i zájmy hráčů a stupeň jejich poznání. „Práce, její 

nároky a požadavky ,rostou' s hráči, a proto hráči rostou a rozvíjejí se sní a skrze ni" 

(Machková, 1998: str. 78). 
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6. 3. 1. Činnosti učitele před lekcí a v průběhu lekce 

Učitel musí mít vždy na paměti, že proces dramatické výchovy se skládá ze tří rovin, které 

vyplývají jedna z druhé a vzájemně se ovlivňují: 

L Movimiffi jazyka jejíž podstatou je prezentace (fakt, že každý vstupuje do dramatické 

akce, nabízí konkrétní smysly vnímatelné skutečnosti a pracuje s nimi). Tyto smysly vnímatelné 

skutečnosti tvoří: 

A. člověk jednající pohybem í slovem, vstupující do kontaktů a komunikující s jinými lidmi a 

okolím, člověk se všemi složkami své osobnosti, které jsou touto aktivitou ovlivňovány a v 

ideálním případě rozvíjeny 

B. skupina lidí se vztahy, jež к ní patří, jež ji konstituují, a její skupinová dynamika 

C. situace 

D. prostor 

E. předmětný svět 

F. zvuky 

2, Roviuia tenmatifcká jejíž podstatou je přeměna postav, které se ve hře stávají 

dramatickými osobami, děje a prostředí 

3. IRovnima kompozice v níž se pracuje s tvarem: 

A. divadelní nebo přednesová struktura 

B. školní výukový celek, 

C. školní drama, které je strukturováno jako řada kroků, vyplněných různými variantami 

metod (Provazník, 1998. In Koťátková a kol., 1998). 

N. Morganová a J. Saxtonová (2001) uvádějí prostředky, které má učitel dramatické 

výchovy к dispozici pro výstavbu výukového celku i pro práci na divadelním či přednesovém 

tvaru: ohnisko (zaměření), napětí, kontrast, symbolizace. 

Bez této kompoziční výstavby dramaticko - výchovného procesu není možné hovořit o 

plnohodnotné dramatické výchově, protože by postrádala záměmost, koncepci (Provazník, 1998. 

In Koťátková a kol., 1998). 

Příprava učitele na hodinu dramatické výchovy vychází z uvedených rovin procesu 

dramatické výchovy a zahrnuje několik důležitých prvků: 

1. Stanovení potřeb skupiny a vytyčení cílů. Cíle mají být formulovány konkrétně, aby bylo 

možné posoudit míru jejich dosažení projevující se v chování žáků, a mají zahrnovat jak rovinu 

osobnostního a sociálního rozvoje žáků, tak i osvojení dramatických dovedností a vědomostí. 

2. Volba prostředků (metod, technik) a látky. 
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3. Analýza materiálu a stanovení ohniska práce. Analýza učiteli umožňuje zvolit si, 

k čemu konkrétne práci zaměří, a podle toho některé prvky dát do popředí, jiné odsunout stranou 

nebo zcela vypustit. 

4. Stanovení kroků. Podle typu práce a látky je příběh rozčleněn na jednotlivé části - scény, 

které pak v práci s dětmi probíhají na základě procedury „plánování - hraní - evaluace -

znovuhraní". 

5. Příprava a zahájení práce. Učitel musí předem zvážit, jakým způsobem příběh žákům 

předloží, jak u žáků vzbudí zájem, vyvolá napětí a touhu se tématem zabývat. 

6. Stavba lekce a její rozsah. Lekce je založena v zásadě na stavbě dramatu, musí mít 

přinejmenším začátek, prostředek a konec. Jednotlivé části by na sebe měli navazovat a nesmí 

chybět místo pro reflexi. Důležitým hlediskem je správný odhad trvání jednotlivých částí a 

stanovení časových limitů pro ně. 

7. Náhradní materiál. Zvláštní charakter dramaticko - výchovné práce nevylučuje, že 

průběh hodiny bude jiný, než si učitel naplánuje, proto je potřeba mít v zásobě náhradní látku 

(Machková, 1998). 

„Účinnost a úspěšnost práce v dramatice závisí vedle metod, látek a témat i na tom, jak je 

učitel prezentuje a vede, jak jedná a jak se v hodině chová" (Machková, 2004: str. 68). Hlavním 

úkolem učitele v průběhu lekce je tedy prezentace témat a látek, vztahů a konfliktů, tvarování 

práce v jejím průběhu a vybudování víry, přesvědčivost, s níž témata a látky prezentuje tak, aby 

žáci plně přistoupili na fikci a pracovali se zaujetím. Dále posouvá děj kupředu a udržuje 

ohnisko, tj. hlavní téma, к němuž vše směřuje (Machková, 1998). 

Přitom využívá především verbální metody vedení (instrukce, dialog, diskusi, prezentaci 

textů a vyprávění, otázky), ale také prostředky výtvarné, zvukové a věcné. 

Verbální instrukce může mít formu ústní nebo písemnou ve formě různých lístků 

losovaných žáky nebo přidělovaných učitelem. Má být přesná, úplná, jasná, přehledná a podaná 
vtempu odpovídajícím vnímání žáků. Vhodné jsou výrazy typu ,jako, kdyby..." a slovesa 

označující konkrétní činnosti. Obvykle bývá část informací zamlčena, aby vzniklo napětí 

(Machková, 2004). 

Otázkami učitel vede průběh aktivit, plánovací i evaluační debaty. Místo pokynů „udělejte 
t o tak a tak", vede žáky к přemýšlení a hledání různých řešení (Machková, 1998). „Otázky se 

velmi často uplatňují i při zjišťování zájmů skupiny, postojů hráčů, jejich zkušenosti, vztahů, 
tedy často i mimo hru, ve vytváření sociálního klimatu skupiny, při seznamování hráčů a 

vedoucího, při organizování hodiny a dalších podobných příležitostech" (Machková, 2004: str. 
72). 
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Dialog a diskuse jsou v dramatické výchově důležité zejména v souvislosti s hledáním 

témat nebo s reflexemi proběhnuvších aktivit. Diskuse však musí být tématicky pevně 

vybudována, motivována tématem a cílem aktivity s připravenými konkrétními otázkami. 

Vedle kladení otázek a diskuse využívá dramatická výchova zejména technik bočního 

vedení a metody známé pod názvem učitel v roli (Machková, 1998). 

„Boční vedení je založeno na ovlivňování hry zvenku, kdy žáci jednají podle instrukcí, 

které jim učitel dává v průběhu hry" (Bláhová, 1996: str. 58). 

„Typické boční vedení zastupuje ,vnitřní hlas' hráčů a je jakoby proudem jejich představ, 

úvah a rozhodování (Machková, 2004: str. 74). 

E. Machková (2004) rozlišuje boční vedení souvislé a přerušované. Souvislé boční vedení 

je založeno na vyprávění příběhu nebo na líčení prostředí, v němž se hráči jakoby pohybují, na 

pojmenování činností, které provádějí, věcí či osob, s nimiž se imaginárně setkávají, a také na 

předpokládaném vnitřním dění postavy. V některých aktivitách, zejména při narativní a 

simultánní pantomimě v počátcích práce, je toto boční vedení nezastupitelné, protože nahrazuje a 

současně podněcuje dosud nerozvinutou představivost žáků. 

Přerušované boční vedení se může uplatnit u všech ostatních typů práce. Může mít funkci 

instrukce, upozornění na chyby nebo výzvy к rozvinutí či změně činnosti. Nesmí však hru 

ovlivňovat, pokud jde o řešení a emotivnost. Má spíše nabízet zajímavé náměty, které si žáci 

zpracují po svém. 

„Vedení zevnitř je umožněno vstupem učitele do role. Tím, že se stane jedním z aktérů hry, 

může z pozice partnera podněcovat spoluhráče к dalšímu rozvíjení hry a to i v roli,rebela', který 

nabourává mnohdy prvoplánové pojetí hry a svým chováním provokuje к hledání jiných, 

tvořivějších způsobů" (Bláhová, 1996: str. 58). 

Učitel může svým vlastním projevem vtahovat žáky (zejména nesmělé) do hry, nastolovat 

okolnosti situace okamžitě, bez instrukce nebo výkladu, dodávat fikci na přesvědčivosti a 

ovlivňovat i výraz hráčů (Machková, 2004). 

Klady, které učiteli přináší hra v roli, zdůrazňuje a podrobně popisuje také J. Provazník 

(1998. In Koťátková a kol., 1998): 

o vtáhnout děti rychle a účinně do dramatické akce 

o umožnit j im spontánní a autentické reakce a j ednání 

o vytvořit příležitost pro vznik nepředstíraného prožitku 

o udržovat hru v chodu a dále ji rozvíjet 

o prohlubovat dětské přemýšlení o tématu a problému 

o nabídnout dětem model vhodného jazyka a chování v roli 
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o změnit styl vzájemné komunikace. 

„Učitel díky roli může postavit skupinu před nečekanou výzvu (problém, otázku, konflikt), 

kterou skupina musí teď a tady okamžitě začít řešit. Situace, která je takto nastolena, má v sobě 

jisté prvky napětí a překvapení, jenž vyvolávají zájem dětí a vtahují je hlouběji do dramatu" 

(Provazník, 1998. In Koťátková a kol, 1998: str. 82). 

„Učitel zpravidla nevstupuje do role hlavní, tj. té, o níž a kvůli níž se drama odehrává. 

Musí také dobře zvážit, zda jsou důvody k tomu, aby zaujal roli autoritativní postavy (král 

soudce), která může o dění bezvýhradně rozhodovat. Vhodné je to zejména tehdy, když jednání 

takové postavy vyvolá konflikt a odstartuje tak dramatický děj. Je však nutné zvažovat, zda 

nebude svým jednáním potlačovat či omezovat tvořivost hráčů a prostor pro jejich rozhodování, 

a tedy i skutečnou aktivitu. Proto si volí zejména role vedlejší, ale aktivní, schopné vnášet do 

děje nové informace a motivy, jako je např. posel nebo zprostředkovatel přinášející zprávy, jeden 

z členů nějaké skupiny, na jejímž rozhodování má možnost se podílet, nebo roli dváblova 

advokáta, který posouvá děj jako oponent, nepřijatelnými postoji, nebo jako protivník (např. 

hlavní postavy), který provokuje hráče к reakci, vyvolává střetnutí a konflikty, nebo jako vnější 

posuzovatel dění, který je komentuje z odstupu, oběť nebo jinak bezmocná postava, jíž je nutné 

pomáhat nebo za ni rozhodovat, která je závislá na druhých" (Machková, 2004: str. 78). 

Dále do této skupiny metod vedení můžeme zahrnout i další postupy, kdy se učitel účastní 

spolu s žáky her a cvičení, zejména pokud je rychlejší a přesvědčivější začít hru hrát než 

vysvětlovat její pravidla, a také v těch případech, kdy je třeba prolomit ledy mezi učitelem a 

žáky a nastolit vztahy partnerství (Machková, 2004). 
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6. 3. 2. Reflexe a hodnocení 

„Jestliže je dramatická výchova učení o životě, má - li rozvíjet myšlení, má - li city nejen 

ventilovat, ale také je kultivovat a naučit hráče s nimi zacházet, je nutné, aby součástí práce byla 

reflexe, evaluace toho, co se ve hře událo, jak bylo téma řešeno" (Machková, 1998: str. 84). 

Reflexe je zpětný pohled na právě proběhlé činnosti, verbalizuje získanou zkušenost a 

shrnuje poznání, к němuž žáci v aktivitě došli. V mnoha případech je důležitější něž aktivita 

sama, protože slovní vyjádření problému vede к jeho ujasnění (Machková, 2004). 

Význam reflexe zdůrazňuje také K. Bláhová (1996: str. 59): „Pojmenování vlastního 

zážitku, jeho sdělení a zhodnocení je nutným završením improvizace jako procesu sociálního 

učení. Reflexi a hodnocení hry a své účasti v ní provádějí nejenom sami účastníci, ale i pedagog, 

který sděluje nejen své dojmy a hodnotící postřehy pozorovatele, příp. účastníka hry, ale provádí 

i jakousi,reflexi reflexí' - vyhodnocení prožitků skupiny." 

Rozsah a typ reflexí závisí na věku a vyspělosti žáků. Bývá to nejčastěji volná diskuse, 

v níž účastníci říkají všechno, co je napadá o právě skončené hře. Větší význam má však diskuse 

vedená a strukturovaná otázkami učitele. Tyto formy se dají kombinovat např. s výtvarnými 

technikami, s volným psaním, myšlenkovými mapami apod. Důležité jsou mimo jiné také 

podněty к transferu zkušeností, tzn. otázky typu: „Měl/a jsi někdy podobný zážitek?", „Jak jsi 

reagoval/a?" (Bláhová, 1996) 

Základem každé z uvedených forem reflexe jsou úvahy o tématu hry, o problémech, které 

se v ní řeší, o učební látce a jejím smyslu: „Účastníci hry, žáci, studenti vyvozují závěry a 

Poznání z toho, co dělali a co prožívali ve fikci během svých aktivit, a důležitá je tu otázka, ,jak 

se cítily postavy', co prožívaly, jaká byla motivace a důsledky jejich jednání a chování, vztahy 

mezi nimi a proč, jaký to mělo vliv na další vývoj improvizace" (Machková, 2004: str. 83). 

Reflexe dále může a má posoudit, jak hra fungovala (nakolik hra proběhla podle záměru a 

vyjádřila opravdu to, co vyjádřit chtěla a měla: jak postavy jednaly, co by bylo potřeba změnit, 

doplnit, vypustit) (Machková, 2004). 

N. Morganová a J. Saxtonová (2001) zdůrazňují, že reflexe by neměla být používána pouze 

Po zážitku v dramatu nebo na konci lekce, ale také v průběhu dramatu. Tím, že žáka vyvažuje 
z děje, mu poskytuje možnost rekapitulovat si, co dosud zažil, a dává mu dostatek času, aby měl 

Příležitost udělat si pořádek ve vztazích mezi sebou a sebou v roli a zhodnotit svůj přínos 

к dramatu. 
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Hodnocení ve výuce má vliv na proces vyučování a učení, neboť umožňuje korigovat a 

vyrovnávat nedostatky, potvrzovat úspěšné kroky, plánovat další a motivovat úspěchem. Proto je 

ve všech typech a formách dramatiky potřeba, aby učitel posuzoval, jak dalece byly dosaženy 

stanovené cíle, co se žáci naučili a jak se aktivitou změnili. 

Vzhledem ke složitosti a individuálnosti dramatické výchovy, není vhodné hodnocení 

normativní, spočívající v porovnávání žáka ve vztahu к ostatním, ale spíše je dobře uvažovat o 

hodnocení kriteriálním, tj. posoudit, zda byl výkon splněn, zda žáci dosáhli v dané dovednosti či 

poznatcích cílové úrovně a jaký proces к tomuto výsledku vedl. Toto hodnocení pak může být 

východiskem dalšího plánování práce (Machková, 2004). 

E. Machková dále píše: „Základní metodou hodnocení v dramatické výchově je 

systematické pozorování a sledování změn v úrovni uplatňování dovedností, a to jak sociálních, 

tak dramatických, způsobu uvažování o tématech, rozvoje tvořivosti, komunikatívnosti, 

nápaditosti, originality, osobnostního rozvoje" (Machková, 2004: str. 187). 

N. Morganová a J. Saxtonová (2001) uvádějí tyto oblasti, které mohou být posuzovány 

kvalitativními metodami: 

1. obecný rozvoj jedince a skupiny 

2. práce v roli 

3. reflexe 

Zároveň však upozorňují na to, že tomuto hodnocení musí vždy předcházet kritické 

posouzení plánu hodiny a jeho realizace, aby učitel zjistil, zda к naplňování cílů, které si pro 

žáky stanovil, jeho výuka přispívala odpovídajícím způsobem. Hodnocení tedy pomáhá učiteli, 

aby si uvědomil, kudy dál, a podává svědectví o pokroku žáků. 

V neposlední řadě zmiňují také důležitost tzv. kontemplatívni diagnostiky, která ukazuje, 

jak žák aplikuje poznatky v reálném životě. 

Problematiku hodnocení neopomíná ani J. Provazník(Provazník, 1998. In Koťátková a kol, 

1998): „V dramatické výchově je hodnocení vyhrazeno významné místo, protože je pokládáno 
z a její nezbytnou součást, bez níž je výuka v tomto předmětu nepředstavitelná. Nejde jen o 

formální zhodnocení hodiny nebo činnosti, ale o důležitou fázi práce, bez níž by proces 

dramatické výchovy často vyzněl naprázdno, nenaplnil by se jeho smysl. Právě reflexe leckdy 

vnáší do procesu dramatické výchovy efekty, které souvisejí s tím, co je v dramatickém umění 

označováno jako katarze" (Provazník, 1998. In Koťátková a kol., 1998: str. 82). 

Uvádí tři druhy hodnotících aktivit, se kterými se můžeme v dramatické výchově setkat: 

1. Hodnotící aktivity, které mají diagnostickou funkci vzhledem к vzdělávacímu procesu. 

Patří sem také hodnocení žákovských výkonů (ať už mají podobu známek, bodů, slovního 

66 



hodnocení či jinou), ale také mnoho činností a technik, které mohou diagnostickou funkci plnit 

stejně dobře, ne - li lépe: pozorování, dotazníky, deníky, zpětné zpravodajství (jeden nebo dva 

členové skupiny referují na počátku práce o tom, co se událo posledně), hodnotící listy, 

interview, kolující dotazník (každý ve skupině je požádán, aby svůj papír rozdělil na tři části: 

první pro věci, které jsou považovány za nej cennější a proč, druhý pro ty, které jsou pokládány 

za nejméně podstatné a proč, třetí pro nápady na zlepšení; na takto připravený arch každý 

odpoví; archy kolují a každý si je potichu čte), hodnocení po svém, hodnocení pomocí 

videozáznamu. 

2. Hodnotící aktivity jako prostředek rozvoje schopnosti žáků hodnotit. 

3. Reflexe jako součást dramatickovýchovného procesu „Učitel dramatické výchovy je 

zařazuje tehdy, když je (např. po náročných činnostech) potřeba reflektovat, co se v akci 

odehrálo, jak ji kdo z účastníků vnímal, jaký na ni nebo na otázky, které nastolila, má kdo názor 

atp. Někdy může sloužit dokonce jen jako prostředek uvolnění emocí nebo vypjaté atmosféry, 

která mohla v rámci hry vzniknout" (Provazník, 1998. In Koťátková a kol., 1998, str. 85). 
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6. 3. 3. Prostor a vybavení 

Ideální je dost velký, příjemný, světlý a vzdušný prostor, který je dost velký pro živý pohyb 

i souběžnou práci skupinek, ale v němž je možné udržet kontakt mezi hráči a pohybovat se bez 

nebezpečí (Machková, 1998). 

Nemá v něm být příliš mnoho nábytku, a ten, který tu je, má být u stěn a v koutech. Židlí 

má být o něco více, než je hráčů, a mají být lehké a skladné. Stoly by měly být snadno přenosné, 

aby si děti mohly samy připravovat a upravovat hrací prostor (Machková, 1992). „Důležitým 

aspektem je co nej proměnlivější vertikální i horizontální členitost. Nejvýhodnější je soustava 

praktikáblů nebo velkých, snadno přenosných a sestavovatelných kostek různých výšek a tvarů." 

(Machková, 1992: str. 43) 

Uspořádání prostoru pro dramatickou výchovu musí dovolovat bohaté komunikační vazby, 

a proto nemůže být uspořádán frontálně jako nejběžnější typ třídy nebo divadelního hlediště. 

Musí umožňovat přeskupování vazeb a jejich proměnlivost od centrálního uspořádání do kruhu 

přes boční orientaci (typ poloarény - vzájemné předvádění práce skupin), volný pohyb a 

rozmístění hráčů (u aktivit, které mají být prováděny bez kontaktu mezi hráči, ale také při 

cvičeních směřujících к bohatství a různorodosti kontaktů, jejich navazování a proměnám, a při 

cvičeních zaměřené na pochody uvnitř skupiny, na skupinovou citlivost a dynamiku) až po 

možnost uchýlit se do soukromí jednotlivých koutů (Machková, 1992). 

Z pomůcek lze využít především bubínek nebo tamburínu, hodí se také Qrffovy a další 

jednoduché i improvizované hudební nástroje (zobcové flétny, kytara, plechovky, kelímky), 

reprodukční přístroje (magnetofon, věž), kusy textilu různých barev a struktur, kusy oděvů nebo 

oděvní doplňky (klobouky, čepice, šály, stuhy). К vybavení má patřit i knihovna, obsahující jak 

odbornou literaturu, tak beletrii a poezii (Machková, 1998). 
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V ý Ä n n m m i m á č á s t 

1. Vymmezemin d k р п к к ш ш п д 

Cílem průzkumu je prostřednictvím metody pozorování a dotazníkového šetření zjistit, jak 

probíhá dramatická výchova na 2. stupni základní školy v rámci povinně - volitelného předmětu. 

Výzkumná část se zaměřuje v kvalitativním a dotazníkovém průzkumu zejména na celkové 

pojetí hodin dramatické výchovy na vybraných pražských základních školách, na způsob vedení, 

včetně stanovování cílů a hodnocení hodiny učitelem, na volbu námětů a využité metody. 

Hlavním úkolem průzkumu je odpovědět na tyto otázky: 

o Jsou na začátku hodiny formulovány cíle, kterých se má dosáhnout, a to tak, aby 

byly pro žáky srozumitelné? 

o Jsou hodiny založeny spíše na průpravných hrách a cvičeních či spíše na 

improvizacích a dramatických hrách, kdy se žáci ve fiktivní situaci vypořádávají se 

skutečnou obtíží? Nebo je v hodině uplatňováno obojí? 

o Převažuje demokratický, liberální či autoritativní přístup učitele? 

o Jde učiteli více o kvalitu procesu a o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt? 

o Jsou náměty založené na příběhu či literárním textu nebo vycházejí ze skutečných 

problémů, přání a potřeb žáků? 

o Jsou žáci v hodině hodnoceni, a to tak, že jsou měřeni svým vlastním pokrokem 

místo toho, aby byli porovnáváni s ostatními? 

o Je součástí hodiny dramatické výchovy reflexe toho, co se ve hře odehrálo? 
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Зо F®rmmnnll&©@ ônypeíés 

o Všichni učitelé formulují cíle, kterých chtějí v hodinách dosáhnout, 

o Všichni učitelé zaměřují výuku jak na osobnostně- sociální rozvoj, tak i na rozvoj 

dramatických dovedností a vědomostí, 

o Všichni učitelé vedou hodinu demokratickým stylem a mají se žáky dohodnutá 

pravidla spolupráce. 

o Všichni učitelé vybírají náměty pro své hodiny tak, aby vycházeli z přání a potřeb 

žáků. 

o Všichni učitelé usilují o autentický prožitek žáků a vedou je otázkami 

к samotnému, tvořivému řešení skutečných problémů, 

o Všichni učitelé zařazují během i na konci hodiny reflexi toho, co se při výuce 

odehrálo. 

o Pokud učitelé při výuce žáky hodnotí, jsou měřeni svým vlastním pokrokem. 

4c Gtofflnuklterisftólka a p©pn§ vzoirlkiin 

Pražských základních škol, které vyučují na 2. stupni dramatickou výchovu jako jeden 

z volitelných předmětů, je bohužel stále málo. 

Z toho důvodu byl průzkum proveden pouze na vzorku 4 základních škol. Školy byly 

vybrány na základě informací, kterou o sobě zveřejňují prostřednictvím internetových stránek: 

o ZŠ Campanus, Jírovcovo náměstí 1782, Praha 4 

o ZŠ Grafická 13, Praha 5 

o ZŠ Křesomyslova, Praha 4- Nusle 

o FZŠ Táborská 45, Praha 4 
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Užni© mmetodly 

Má práce se opírá o metodu kvalitativního výzkumu a dotazníkové šetření. Termínem 

kvalitativní výzkum označujeme takový výzkum, jehož výsledku se nedosahuje pomocí 

statistických procedur či jiných způsobů kvantifikace, ale zejména pozorováním či rozhovorem. 

Existuje mnoho platných důvodů, proč dělat kvalitativní výzkum. Jedním z nich je podstata 

zkoumaného problému. Kvalitativní metody také mohou pomoci získat o jevu detailní 

informace, které se kvantitativními metodami obtížně podchycují. 

Podle mého názoru se zkoumání procesu výuky dramatické výchovy hodí spíše pro 

kvalitativní typ výzkumu. Ke sběru dat použita metoda pozorování. Dotazníkové šetření sloužilo 

pouze к doplnění informací a samo o sobě nemělo žádnou výpovědní hodnotu. 

Pozorování probíhalo formou tří hospitací na hodinách dramatické výchovy v každé ze čtyř 

jmenovaných škol. Šlo o pozorování přímé a krátkodobé. 

Kromě pořízení podrobného záznamu o činnostech učitele a žáků jsem svou pozornost 

zaměřila na zjištění dat, které mi umožní odpovědět na otázky formulované na začátku praktické 

části práce. Abych mohla vše snadno a rychle zaznamenat, použila jsem předem připravený 

pozorovací arch s následujícími otázkami a možnostmi jejích odpovědí: 

1. Jsou na začátku hodiny formulovány cíle, kterých se má dosáhnout, a to tak, aby byly 

pro žáky srozumitelné? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

2. Pokud ano, je na konci hodiny v rámci reflexe posouzeno splnění daného cíle? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

3. Jsou v hodinách využívány hry a cvičení zaměřené na osobnostně - sociální rozvoj? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

4. Jsou v hodinách využívány dramatické hry a improvizace, kdy se žáci ve fiktivní situaci 

vypořádávají se skutečnou obtíží? 

vždy často občas výjimečně nikdy 
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5. Uplatňuje učitel/ka v hodinách demokratický přístup s předem domluvenými pravidly 

spolupráce? 

vždy často občas vyjimecne nikdy 

6. Uplatňuje učitel/ka v hodinách liberální přístup? 

vždy často občas vyjimecne nikdy 

7. Uplatňuje učitel/ka v hodinách autoritativní přístup? 

vždy často občas vyjimecne nikdy 

8. Jde ve výuce více o kvalitu procesu a o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt? 

vždy často občas vyjimecne nikdy 

Jsou náměty pro práci s žáky založené na příběhu či literárním textu? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

Vycházejí náměty pro práci s žáky ze skutečných problému, přání a potřeb žáků? 

vždy často občas vyjimecne nikdy 

11. Vede učitel/ka žáky v průběhu aktivit prostřednictvím otázek к přemýšlení a 

к hledání různých řešení? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

12. Dává učitel/ka žákům pokyny, jak co udělat? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

13. Vede učitel/ka aktivity „zvenku" tak, že dává žákům v průběhu hry instrukce? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

14. Vede učitel/ka aktivity „zevnitř", tzn., že vstoupí do role, stane se jedním z aktérů 

hry a podněcuje spoluhráče к dalšímu rozvíjení hry? 

vždy často občas vyjimecne nikdy 
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15. Jsou žáci v hodině hodnoceni? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

16. Pokud ano, jsou žáci měřeni spíše svým vlastním pokrokem, než aby byli 

porovnáváni s ostatními? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

Î7. Je součástí hodiny dramatické výchovy reflexe toho, co se ve hře odehrálo? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

1 8. Pokud ano, je spíše řízená učitelem, než aby probíhala v rámci volné diskuse? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

19. Jsou v rámci reflexe kladeny otázky vztahující se к hráčům a podněcující transfer 

jejich zkušeností do skutečného života? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

20. Pracují v hodinách dramatické výchovy žáci v kruhu s možností volného pohybu i s 

možností uchýlit se do soukromí? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

Dotazníky, které jsem využila jako doplňující metodu к pozorování, byly zadány 

učitelkám, na jejichž hodinách jsem hospitovala. Otázky v dotazníku byly shodné s otázkami 

v pozorovacím archu. U všech otázek učitelky volily z nabídnutých možností. Doba pro 

vyplňování dotazníku nebyla striktně určena. Výzkumník byl po celou dobu sběru dat přítomen. 

Zjištěné výsledky byly zaznamenány, přehledně uspořádány do tabulek, analyzovány a 

interpretovány. 
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V l a s t m i výzfamm 

Na všech hospitovaných hodinách dramatické výchovy jsem byla přítomna po celou dobu a 

do výuky jsem nezasahovala. Pokaždé jsem podrobně zaznamenala činnosti učitele i žáků. 

Výzfamm ona ZŠ Graífklká, P ra ia S 

ZŠ Graffkká 13, Pralna S 

Cttnaraktt®rS§ünlka školmítoo vzdělávacího 

Programm 

Zamměřemí ikollmiílh® vzdeEávacíIh© programma 

шш 2o stapímn 

Zaměření Školního vzdělávacího programu Páí 

ifflimœn každémmm vychází z výchovných a 

vzdělávacích potřeb žáků, které jsou většinou 

potřebami speciálními a to ze všech tří skupin. 

Tzn. žáků se zdravotním postižením (hlavně 

žáci se specifickými vývojovými poruchami 

učení), zdravotním znevýhodněním a nejvíce 

žáci se sociálním znevýhodněním (z prostředí 

sociálně nebo kulturně a jazykově odlišného od 

prostředí majoritního, hlavně z menšin u nás již 

žijících). 

Těmto žákům jsou ve Š VP přizpůsobeny 

podmínky i metody učení 

o na respektování odlišných kulturních 

vzorců, projevujících se v chování, jednání, 

odlišné hodnotové stupnici, stylu života, 

pojetí výchovy i ve vztahu ke vzdělání 

o na výuku takových znalostí a dovedností, 

které budou dobře uplatnitelné v životě, tzn. 

méně encyklopedických poznatků a více 

činnostního učení se zaměřením na praxi 

o na kooperativní a projektové vyučování, 

jako model týmové práce 

o na volbu povolání, a to nejen jako výuku 

povinného předmětu, ale také jako krátké 

praxe v různých učebních oborech v rámci 

exkurzí na SOU 

o na estetický rozvoj (zavedení předmětu 

dramatická výchova) 

Základmi mdaj© © vymčovámí přednměím drammatikká výchova 

Předmneit Třída HffidĚma Cas Počeí žáká v® úřndě 

povinný 6. 5 . -6 . 12:00-13:35 10, z toho 8 romského původu 
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Zázmamm biospätec© % L ИммМпну drammaífelk© výdnovy ima Z§ Grafická, Ргайпа 

Теша: společné téma hodiny chybí, činnosti jsou zaměřené na hra v roli 

Cis nebyl formulován 

• ч . 

Cimimosí mžíte!© 
—чэ -

Cnimimosí žáka Рюшпшшку 

Paní učitelka dala žákům 

pokyn, aby se rozdělili do 

skupin. 

Žáci se dost dlouho a 

hlučně dohadovali o tom, kdo 

s kým ve skupině bude. 

Poté žákům přečetla příběh, 

který je uveden v příloze. Ještě 

před samotným čtením jim 

zadala úkol: Žáci měli poznat, o 

jakou věc v příběhu jde, a ve 

skupinách si připravit a sehrát 

scénku, ve které budou v roli této 

věci. 

Někteří žáci při čtení 

vyrušovali. Po přečtení příběhu 

nebyli schopni přijít na to, o 

jakou věc se v příběhu jednalo. 

Po poměrně dlouhém čase 

na přípravu, kdy si žáci nevěděli 

rady, se jim paní učitelka snažila 

poradit a pak všechny skupiny 

žáků vyzvala, aby scénku 

zahráli. Jen občas reagovala 

připomínkou či pochvalou. 

Žáci úkol nesplnili, neboť 

nevěděli, co mají hrát. Ve 

scénkách, které nakonec sehráli, 

byli v roli sebe samých a 

využívali běžných dialogů. 

Příběh byl pro žáky 

těžký a na jeho vyřešení 

nepřišli. Nemohli se tedy 

vžít do role „věci, která jim 

byla neznámá" a hra v roli 

tak nesplnila svůj úkol. 

Další činnost se týkala také 

hry v roli na základě přečteného 

příběhu (je uveden v příloze). 

Tentokrát bylo úkolem žáků 

předvést dialog dvou 

libovolných věcí, které si spolu 

povídají o tom, jak s nimi lidé 

zacházejí. Aby žáci úkolu lépe 

porozuměli, paní učitelka jim 

jeden krátký dialog předvedla. 

Někteří žáci při čtení opět 

vyrušovali. Bylo na nich vidět, 

že už je hodina nebaví. 
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Po opět poměrně dlouhém Ne všichni žáci ihned 

čase na přípravu paní učitelka pochopili, co po nich paní 

vyzvala ty žáky, kteří se učitelka chtěla, ale nakonec se 

dobrovolně hlásili, к předvedení většině povedlo předvést pěkný 

zadaného úkolu. Na činnost žáků dialog v roli věci, kterou si 

již reagovala více, většinou vybrali. Činnost dopadla 

pochvalou. mnohem lépe než předchozí. 

Zázimamm hospitace z 2. hodliimy dramaíäcké výchovy ma ZŠ Graíľkká, Praha S 

Téma: společné téma hodiny chybí, jedna z činností je zaměřena na techniku živých 

obrazu a druhá na procvičování dialogů 

C i ; nebyl formulován 

Čfimmosí nnžiíelle Číímimostt žáka Pozmánmky 
Paní učitelka dala žákům 

pokyn, aby se rozdělili do skupin. 

Žáci se v klidu dohodli, 

s kým skupiny vytvoří. 

Poté žákům sdělila, co bude 

jejich úkolem. Žáci měli vytvořit 

živý obraz na téma, které si 

vybrali z nabízených kartiček 

(lyžování, oslava narozenin, balet, 

probuzení, plavání...). Činnost 

paní učitelka motivovala tím, že 

žáky v živých obrazech 

vyfotografuje, fotografie jim 

nalepí na balicí papír a vystaví ve 

třídě. 

Žáci byli činností 

zpočátku nadšení. Protože však 

měli živé obrazy připravené 

poměrně brzy, po zbytek času 

vyrušovali, a úkol je přestával 

bavit. 

Paní učitelka nechává 

žákům zbytečně dlouhou 

dobu na přípravu, čímž je 

potlačována schopnost 

improvizace. Navíc žáci 

nejsou schopni tak dlouhou 

dobu přemýšlet o tom, co a 

jak vytvoří či zahrají, a 

začínají být zbytečně 

hluční. 

Po dlouhém čase na 

přípravu všechny skupiny 

vyzvala, aby své živé obrazy 

předvedli ostatním, a předvádějící 

žáky vyfotografovala. Na činnosti 

žáků paní učitelka reagovala 

poznámkou či pochvalou. 

Tento úkol zvládli žáci 

bez větších problémů, jelikož 

s podobnou aktivitou již měli 

zkušenost. 

76 



Další činnost paní učitelky 

spočívala v tom, že skupinkám 

žáků rozdala role balicího papíru 

a dala jim pokyn, aby si na něj 

napsaly název svého živého 

obrazu. 

Tato činnost trvala tak 

dlouhou dobu, až se žáci začali 

nudit a vyrušovat takovým 

způsobem, že je nebylo možné 

zklidnit. 

Po této činnosti zadala paní 

učitelka žákům poslední úkol. 

Rozdala jim lístky 

s jednoduchými dialogy ( j s o u 

uvedeny v příloze), které měli 

předvést pokaždé jiným 

způsobem, tzn., že si měli předem 

promyslet situaci, v níž bude 

dialog pronesen. 

Ne všichni žáci se chtěli 

činnosti zúčastnit. 

Paní učitelka tolerovala, že 

se někteří žáci činnosti nechtěli 

zúčastnit Na žáky, kteří dialog 

předvedli, reagovala většinou 

pochvalou. 

Žáci dialogy spíše četli, 

jen někteří se pokoušeli hlasem 

vyjádřit zájem, rozhořčení, 

zklamání, překvapení apod. 
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Zázmaimi hospitace ж 3„ iiodnimy dramatické výchovy nna Z§ Grafická, Praha S 

Témmaô společné téma hodiny chybí, první činností byly břišní tance a drahou maňáskové 

představení pohádky O Červené Karkulce 

Cíl: nebyl formulován 

.._ v — 

CSmiimost ražstel® Cimimiost žáka Poznnámky 

Paní učitelka žáky 

motivovala tím, že jim vyprávěla 

krátký příběh o králi a jeho 

břišních tanečnicích, přinesla 

různé rekvizity (šátek, pásek 

apod.) a nakonec jim břišní tanec 

sama předvedla. 

Žáci byli činností paní 

učitelky velmi zaujatí. 

Paní učitelce se 

povedlo žáky pěkně 

motivovat. Je ale možné, 

že tím, jak žákům břišní 

tanec předvedla, některé 

méně odvážné žáky 

odradila, a proto se 

nakonec činnosti nechtěli 

zúčastnit. 

Také rekvizit bylo 

málo, a ti žáci, na které 

rekvizita nezbyla, se 

zapojit nechtěli. 

Pak žákům sdělila, co bude 

jejich úkolem. Žáci si měli ve 

trojicích a čtveřicích vybrat jednu 

rekvizitu a nacvičit svůj vlastní 

břišní tanec. Všichni se měli 

nějakým způsobem do činnosti 

zapojit. 

Ještě před tím, než žáci 

začali tanec nacvičovat, jim paní 

učitelka ukázala, jak se mají 

pohybovat. 

Do aktivity se zapojila jen 

polovina žáků, většinou ti, kteří 

měli nějakou rekvizitu. Ostatní 

žáci seděli a pozorovali. 

К předvedení tance vyzvala 

jen ty žáky, kteří ho chtěli 

předvést dobrovolně a ty pak 

pochválila. 

Žákům dělalo problém se 

pohybovat na hudbu, spíše se 

jen předváděli. 
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Po této činnosti zadala paní 

učitelka žákům jiný úkol. Rozdala 

jim maňásky a žáci s nimi měli 

zahrát pohádku 0 Červené 

Karkulce. Aby se vystřídali 

všichni, opakovali hra třikrát. 

Paní učitelka byla v roli 

vypravěče. Při třetím opakování 

pozměnila paní učitelka zadání. 

Úkolem žáků bylo vymyslet si 

svůj vlastní příběh, ve kterém 

budou vystupovat všechny 

postavy z této pohádky. 

Tato činnost žáky bavila a 

zapojili se téměř všichni. 

Někteří žáci měli zezačátku 

problém s tím, co mají říkat, ale 

nakonec se jim představení 

velmi povedlo. 

Nakonec se paní učitelka se 

žáky dohodla, že zahrají pohádku 

paní zástupkyni, která se přišla na 

hodinu podívat. 

Záci, kteří hráli pohádku 

pro paní zástupkyni, se zapojili 

dobrovolně. 

Hodina celkově 

působila mnohem lepším 

dojmem. Byla více 

promyšlená, než ta 

předchozí. 
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©oplmmjíeí zázmamm z Enospntoc© ima ZŠ Grafická, Praha 

Formulace ©íáz©k, rna kíeré byla 

zamněřeima pozorimoslt při pozorování 

Odpovědí nna íyío oíázky získam© 

pozorovámínm 

Jsou na začátku hodiny formulovány cíle, 

kterých se má dosáhnout, a to tak, aby byly pro 

žáky srozumitelné? 

nikdy 

Pokud ano, je na konci hodiny v rámci 

reflexe posouzeno splnění daného cíle? 

Jsou v hodinách využívány hry a cvičení 

zaměřené na osobnostně - sociální rozvoj? 

často 

Jsou v hodinách využívány dramatické hry 

a improvizace, kdy se žáci ve fiktivní situaci 

vypořádávají se skutečnou obtíží? 

výjimečně 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách 

demokratický přístup s předem domluvenými 

pravidly spolupráce? 

výjimečně 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách liberální 

přístup? 

často 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách autoritativní 

přístup? 

nikdy 

Jde ve výuce více o kvalitu procesu a o 

autentický prožitek žáků, než o samotný produkt? 

vždy 

Jsou náměty pro práci s žáky založené na 

příběhu či literárním textu? 

často 

Vycházejí náměty pro práci s žáky ze 

skutečných problému, přání a potřeb žáků? 

výjimečně 

Vede učitel/ka žáky v průběhu aktivit 

prostřednictvím otázek к přemýšlení а к hledání 

různých řešení? 

často 

Dává' učitel/ka žákům pokyny, jak co 

udělat? 

výjimečně 

Vede učitel/ka aktivity „zvenku" tak, že 

dává žákům v průběhu hry instrukce? 

často 
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Vede učitel/ka aktivity „zevnitř", tzn., že 

vstoupí do role, stane se jedním z aktérů liry a 

podněcuje spoluhráče к dalšímu rozvíjení hry? 

výjimečně 

Jsou žáci v hodině hodnoceni? občas 

Pokud ano, jsou žáci měřeni spíše svým 

vlastním pokrokem, než aby byli porovnáváni 

s ostatními? 

vždy 

Je součástí hodiny dramatické výchovy 

reflexe toho, co se ve hře odehrálo? 

nikdy 

Pokud ano, je spíše řízená učitelem, než aby 

probíhala v rámci volné diskuse? 

Jsou v rámci reflexe kladeny otázky 

vztahující se к hráčům a podněcující transfer 

jejich zkušeností do skutečného života? 

Pracují v hodinách dramatické výchovy 

žáci v kruhu s možností volného pohybu i s 

možností uchýlit se do soukromí? 

výjimečně 
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Zpraeováimn ©dpovědn mvedeimyclh v doíaznunfan, který byl zadláim parní načiteke кпа ZŠ 
Grafická, Praba S 

ЕГогпшНясе ©íássk ©dp®vědii ппа ©íázky 

Formulujete na začátku hodiny cíle, 

kterých se má dosáhnout, a to tak, aby byly pro 

žáky srozumitelné? 

občas 

Pokud ano, provádíte na konci hodiny 

zhodnocení toho, jak byl daný cíl splněn? 

občas 

Využíváte ve svých hodinách hry a 

cvičení zaměřené na osobnostně - sociální 

rozvoj? 

často 

Využíváte ve svých hodinách dramatické 

hry a improvizace,ve kterých se žáci ve fiktivní 

situaci vypořádávají se skutečnou obtíží? 

často 

Uplatňujete v hodinách demokratický 

přístup s předem domluvenými pravidly 

spolupráce? 

občas 

Uplatňujte v hodinách liberální přístup? výjimečně 

Uplatňujete v hodinách autoritativní 

přístup? 

občas 

Jde vám ve výuce více o kvalitu procesu a 

o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt? 

Vždy 

Jsou vaše náměty pro práci s žáky 

založené na příběhu či literárním textu. 

občas 

Vycházejí vaše náměty pro práci s žáky 

ze skutečných problému, přání a potřeb žáků? 

výjimečně 

Vedete žáky v průběhu aktivit 

prostřednictvím otázek k přemýšlení a 

k hledání různých řešení? 

občas 

Dáváte žákům pokyny, jak co udělat? výjimečně 

Vedete aktivity „zvenku" tak, že dáváte 

žákům v průběhu hry instrukce? 

občas 
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Vedete aktivity „zevnitř", tzn., že 

vstupujete do role, stanete se jedním z aktérů 

hry a podněcujete spoluhráče к jejímu dalšímu 

rozvíjení? 

občas 

Hodnotíte žáky v hodině dramatické 

výchovy? 

občas 

Pokud ano, jsou žáci měřeni spíše svým 

vlastním pokrokem, než aby byli porovnáváni 

s ostatními? 

vždy 

Zařazujete do hodin dramatické výchovy 

reflexi toho, co se ve hře odehrálo? 

občas 

Pokud ano, je reflexe spíše Vámi řízená, 

než aby probíhala v rámci volné diskuse? 

občas 

Kladete v rámci reflexe otázky vztahující 

se к hráčům a podněcující transfer jejich 

zkušeností do skutečného života? 

občas 

Pracujete v hodinách dramatické výchovy 

se žáky v kruhu s možností volného pohybu i s 

možností uchýlit se do soukromí? 

často 
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IPorovmámí výskdki znsksmýclhi pozorováním § výsledky nnvedmýsmi v doíazmiíkaa 

U otázky týkající se formulace cíle a zhodnocení jeho splnění se údaj, který jsem zjistila 

pozorováním, liší od údajů uvedených v dotazníku. Rozdíl je pravděpodobně způsoben tím, že 

paní učitelka formulaci cíle ztotožňuje s informováním žáků o náplni hodiny. 

V otázce týkající se využití průpravných her a cvičení se údaje shodují, odpověď uvedená 

v dotazníku potvrdila výsledek pozorování. 

V otázce týkající se využití dramatických her a improvizací se zjištěné údaje liší. Paní 

učitelka sice improvizace zařazovala, ale jejich užití bylo nesprávné a improvizace nikdy 

nesplnila svůj cíl. 

V otázkách zjišťujících přístup paní učitelky ve vyučování se zjištěné údaje opět liší. Z 

pozorování jasně vyplynulo, že převažoval přístup liberální. Dodržování domluvených 

pravidlech začala paní učitelka vyžadovat až poslední hodinu. Během mých hospitací měla u 

žáků problémy s kázní. 

U otázky zjišťující, zda jde ve výuce více o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt, se zjištěné údaje shodují. Odpověď uvedená v dotazníku potvrdila výsledek pozorování. 

V otázkách týkajících se námětů pro práci s žáky se zjištěné údaje liší jen nepatrně. Může 

to být způsobeno tím, že pozorování bylo krátkodobé a já jsem shlédla jen hodiny, které byly 

založeny na práci z příběhem. 

U otázek zjišťujících, zda paní učitelka vede žáky к přemýšlení nebo jim naopak řešení 

vždy navrhne sama, se zjištěné údaje téměř shodují. Paní učitelka žákům většinou nechávala až 

zbytečně dlouhý čas na to, aby na vyřešení úkolu přišli sami, ale někdy bylo vyřešení zadaného 

úkolu nad rámec jejich možností. 

U otázek týkající se způsobu vedení aktivit, se zjištěné údaje rozcházejí. Během pozorování 

vyplynulo, že paní učitelka vede aktivity velmi často z venku. Do role vstoupila pouze jednou. 

V otázkách týkajících se hodnocení žáků se zjištěné údaje shodují. Odpověď uvedená 

v dotazníku potvrdila výsledek pozorování. 

V otázkách týkajících se reflexe se zjištěné údaje liší. Důvodem může být to, že paní 

učitelka reflexi ztotožňuje se zhodnocením toho, jak žáci úkol splnili. 

V otázce zjišťující organizaci výuky se zjištěné údaje také neshodují. Během mých 

hospitací paní učitelka využila kruhového uspořádání pouze jedenkrát. 
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PorovMimí výsledků získaných pozorováimím a dotazníkovým šetřením s metodikom 
navedenom v iterator© 

1. V odborné literatuře týkající se dramatické výchovy je formulování cíle a zhodnocení 

toho, jak byl daný cíl splněn, nezbytnou součástí hodiny dramatické výchovy (viz kapitola o 

činnostech učitele před a v průběhu lekce). Na této škole však v žádné z hodin, na kterých jsem 

hospitovala, tyto aktivity neproběhly. Paní učitelka volila činnosti bez vztahu к cíli. 

2. Paní učitelka využívala v hodinách dramatické výchovy průpravné hry a cvičení i 

improvizace, improvizace ovšem nikdy nesplnily svůj cíl uváděný v literatuře (viz citace E. 

Machkové v kapitole o improvizaci a interpretaci a dále v kapitole o sociálním rozvoji 

prostřednictvím dramatické hry a improvizace): nebyly založeny na prozkoumávání sociálních 

vztahů, situací a vnitřního života lidí a nedocházelo v nich к sociálnímu učení prostřednictvím 

zkušenosti. 

3. Demokratický přístup, který všichni autoři považují za jeden z klíčových momentů 

dramatické výchovy (odkazuji na ně v kapitole Hra, tvořivost a partnerství a dále v kapitole 

Strategie vedení hodin dramatické výchovy), uplatnila paní učitelka jen výjimečně. Její přístup 

byl většinou liberální a podle slov E. Machkové tedy chyběl smysl tvořivé dramatiky. 

4. Paní učitelka ve výuce usilovala více o autentický prožitek žáků, než o samotný produkt, 

ale její náměty pro práci s žáky byly často založené na příběhu či literárním textu bez vazby 

jejich životní zkušenosti. Pokud by tedy dramatická výchova měla stavět na osobním zkoušení 

zakoušení činností a na docházení к vlastním individuálním závěrům, jak se dočteme u všech 

autorů zabývajících se touto problematikou (viz. např. odkaz na E. Machkovou v kapitole o 

zkušenosti a prožitku), musela by paní učitelka volit pro práci s žáky témata vycházející z jejich 

na 

a 

resení, 

ve 

5. V průběhu aktivit vedla paní učitelka žáky к přemýšlení a samostatnému 

ale velmi často byly hry a cvičení nepřiměřené jejich věku a zkušenosti. Ačkoli E 

svých publikacích upozorňuje na potlačování tvořivosti, pokud učitel žákům ukáže J W „ t t 

z možností interpretace (viz kapitola o strategii vedení hodin dramatické výchovy), v těchto 

hodinách dramatické výchovy byla tvořivost více potlačována tím, že paní učitelka žákům 

zadávala к vyřešení úkoly, které byly nad jejich možnosti. 

6. Během mých hospitací na hodinách dramatické výchovy vedla paní učitelka žáky tak, že 

jim dávala v průběhu hry instrukce. Do role vstupovala pouze výjimečně, i přesto, že všichni 

autoři právě tento způsob vedení dramatických aktivit upřednostňují: učiteli vstup do role 

umožňuje vtahovat žáky do hry a nastolovat okolnosti situace okamžitě, bez instrukce nebo 

výkladu (viz kapitola o činnostech učitele před a v průběhu lekce). 
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7. Paní učitelka žáky v hodinách dramatické výchovy hodnotila v souladu s tím, co jsem 

se dočetla v literatuře (odkazuji na ni v kapitole Reflexe a hodnocení): nikdy je neporovnávala 

s ostatními a spíše je měřila jejich vlastním pokrokem. 

8. Reflexe v hodinách dramatické výchovy, na kterých jsem hospitovala, nikdy neproběhla. 

Paní učitelka pokaždé jen zhodnotila žákův výkon. Avšak podle slov E. Machkové a dalších 

autorů (viz kapitola Reflexe a hodnocení) nemůže dramatická výchova bez reflexe a evaluace 

toho, co se ve hře odehrálo, plnit svou funkci: být učením o životě. 

9. Také způsob organizace v těchto hodinách dramatické výchovy neodpovídal tomu, co je 

v odborné literatuře doporučováno (viz kapitola Prostor a vybavení). Kruhového uspořádání, 

které umožňuje bohaté komunikační vazby, využila paní učitelka jen jedenkrát. Žáci většinou 

pracovali v lavicích, které byly uspořádány tradičním způsobem, nebo před tabulí. 

Na závěr je ale nutno dodat, že paní učitelka pracovala převážně se žáky romského původu. 
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Výzkumní una Z§ Саштрашишз, PraDna 4 

ZŠ Саштрапш, Jírovcmv© miámměstií 1782, Pralha 4 

Onarakíernsínka školimífti© vzdělávacího 

programs 

Zam©ř©imí školního vzdělávacího programma 

una 2. stapnnn 

Školní vzdělávací program Vzdělánu!, 

tolsramice, mttegrac© podporuje rozvoj myšlení, 

kreativity a zodpovědnosti za vlastní 

budoucnost. 

o na moderní vyučovací metody (projektové a 

skupinové vyučování, výuka na 

interaktivních tabulích) 

o na výuku drahého cizího jazyka a 

informatiky 

o na pohybovou a sportovní výchovu (účast v 

soutěžích, atletický klub, zájmová tělesná 

výchova) 

o na estetickou a dramatickou výchovu 

Základním ádaj© © vynncovámií přednmižta dramatická výchova 

Předmmží Třída Hodiíma Cas Počsí žáků v© ířndě 

volitelný 7.-9. 7. 14:00 -14:45 25 
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Záznamm hospitace z L hodiny dramatické výchovy ima ZŠ Cammpanns, Praha 4 

Téma; Improvizace na téma zklamaný učitel 

Clí; nebyl formulován 
v 
Činnost nčiteE© 

v 

Činnost žáka Poznámky 
Paní učitelka žáky 

motivovala tím, že si o osobě 

zklamaného učitele nejprve 

povídali. Kladla žákům otázky a 

tím je vedla k tomu, co od nich 

chtěla slyšet. 

Záci se aktivně zapojovali 

do diskuse a většina z nich v 

diskusi využívala i poznatků 

z literatury. 

Poté žákům zadala úkol. 

Každý měl sám předvést dialog, 

ve kterém budou v roli 

zklamaného učitele rozmlouvat 

s imaginárním žákem. Každého 

pochválila a případně poradila, co 

mají žáci zlepšit. Nikdy jim však 

nedávala návod k tomu, jaký 

dialog mají předvést. 

Záci byli na tento typ 

práce zvyklí a předvést dialog 

s imaginární postavou jim 

nečinilo žádné potíže. Naopak 

někteří z nich dokázali plně 

využívat různých výrazových 

prostředků. 

Improvizace jsou 

průpravou pro veřejná 

vystoupení, kterých se žáci 

pravidelně zúčastňují. 

Záznam hospitace z 2» hodiny dramatické výchovy na ZŠ Campanms, Praha 4 

Téma; Improvizace na téma potěšený učitel 

Cíl; nebyl formulován 

Činnost nčitek 
—ч ~ 

Činnost žáka Poznámky 
Paní učitelka žáky opět 

motivovala tím, že si o osobě 

učitele nejprve povídali. 

Tentokrát se zaměřila na 

učitele potěšeného. Otázky, 

které žákům kladla, se týkaly 

především toho, co učitele 

může potěšit. 

Záci se stejně jako 

minulou hodinu aktivně 

zapojovali do diskuse. 

Tato hodina byla velmi 

podobná předchozí. 



Úkol, který paní učitelka 

žákům po diskusi zadala, byl 

podobný jako minulou hodinu. 

Žáci měli rozmlouvat 

s imaginárním žákem v roli 

potěšeného učitele. Znovu 

nechávala na žácích, aby se 

samy rozhodli, jaký dialog 

předvedou. Všechny žáky 

povzbuzovala a chválila, 

případně jim poradila, co mají 

zlepšit. 

Jak již bylo řečeno, žáci 

byli na tento typ práce zvyklí a 

předvést dialog s imaginární 

postavou jim nečinilo žádné 

potíže. Naopak někteří z nich 

dokázali plně využívat různých 

výrazových prostředků. 

Zázmmmm Unospnfec© ж 3» b©dmy drammaífck© výsbovy ima ZŠ Сашрашш, Pr&üm 4 

Теша; Recitace- Máchův Máj 

Cíl: nebyl formulován 

Čnimmosit tažní©!® Qmmfflsí žáka Pozimámky 
Paní učitelka rozdala 

žákům jednotlivé zpěvy 

z Máchova Máje několik dnů 

před touto hodinou, aby měli 

možnost si je doma přečíst. 

Rozdělila žáky do skupinek a 

každé skupince přidělila jiný 

text. Texty byly zkrácené, žáci 

měli většinou recitovat jen 

začátek z každého zpěvu. 

Někteří žáci si text 

zapomněli nebo ho nedostali, 

takže se dalších aktivit 

v hodině nezúčastnili. 

Tato hodina byla 

zaměřena na výběr žáků pro 

recitační dny. Vybraní žáci 

budou v rámci dramatické 

výchovy recitovat do školního 

rozhlasu. 
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Na začátku hodiny paní 

učitelka vyzvala postupně 

každou skupinku, aby к ní 

přistoupila se svým textem. 

Nejdříve všem přečetla jejich 

text bez recitace a pak ho 

každý žák ze skupiny 

zarecitoval. Paní učitelka vždy 

vybrala jednoho či dva, kteří 

budou báseň recitovat do 

rozhlasu. Při výběru se 

obracela také na ostatní žáky a 

ptala se na jejich názor. Žáci, 

kteří báseň velmi dobře 

zarecitovali, byli odměněni 

jedničkou. Ostatní žáky paní 

učitelka pochválila a poradila 

jim, co mají na svém přednesu 

zlepšit. Přitom se do hodnocení 

snažila zapojit také ostatní 

žáky. 

Starší žáci recitovali 

velmi pěkně, dokázali vyjádřit 

emoce. Mladším žákům to 

ještě dělalo problémy. Někteří 

žáci si text doma nepřečetli a 

při recitaci často chybovali. 

Na závěr hodiny si šli 

vybraní žáci zkusit zarecitovat 

krátký úryvek do školního 

rozhlasu. Ostatní je 

poslouchali. 
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©©pflmmjícn zásmiamm z Ih©spitac® una ZŠ Сашрапш, Praha 4 

Formulace ©íázek, ma Mer® byla 

zameřemia p©z©rm©sí při p©z©n°©vámn 
CDdpovšdli та tyt© ©íázky ziskami® 

p©z©r©vámnm 

Jsou na začátku hodiny formulovány cíle, 

kterých se má dosáhnout, a to tak, aby byly pro 

žáky srozumitelné? 

nikdy 

Pokud ano, je na konci hodiny v rámci 

reflexe posouzeno splnění daného cíle? 

Jsou v hodinách využívány hry a cvičení 

zaměřené na osobnostně - sociální rozvoj? 
výjimečně 

Jsou v hodinách využívány dramatické hry 

a improvizace, kdy se žáci ve fiktivní situaci 

vypořádávají se skutečnou obtíží? 

často 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách 

demokratický přístup s předem domluvenými 

pravidly spolupráce? 

vždy 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách liberální 

přístup? 

nikdy 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách autoritativní 

přístup? 

výjimečně 

Jde ve výuce více o kvalitu procesu a o 

autentický prožitek žáků, než o samotný produkt? 

často 

Jsou náměty pro práci s žáky založené na 

příběhu či literárním textu? 

často 

Vycházejí náměty pro práci s žáky ze 

skutečných problému, přání a potřeb žáků? 

občas 

Vede učitel/ka žáky v průběhu aktivit 

prostřednictvím otázek к přemýšlení а к hledání 

různých řešení? 

vždy 

Dává učitel/ka žákům pokyny, jak co 

udělat? 

výjimečně 

Vede učitel/ka aktivity „zvenku" tak, že 

dává žákům v průběhu hry instrukce? 

často 
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Vede učitel/ka aktivity „zevnitř", tzn., že 

vstoupí do role, stane se jedním z aktérů hry a 

podněcuje spoluhráče к dalšímu rozvíjení hry? 

výjimečně 

Jsou žáci v hodině hodnoceni? často 

Pokud ano, jsou žáci měřeni spíše svým 

vlastním pokrokem, než aby byli porovnáváni 

s ostatními? 

vždy 

Je součástí hodiny dramatické výchovy 

reflexe toho, co se ve hře odehrálo? 

vždy 

Pokud ano, je spíše řízená učitelem, než aby 

probíhala v rámci volné diskuse? 

často 

Jsou v rámci reflexe kladeny otázky 

vztahující se к hráčům a podněcující transfer 

jejich zkušeností do skutečného života? 

často 

Pracují v hodinách dramatické výchovy 

žáci v kruhu s možností volného pohybu i s 

možností uchýlit se do soukromí? 

výjimečně 
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Zpnacováimí odpovědí tmv®d®nný®b v doíazimíta, kteirý byl zadána pamií nnžitek© ima ZŠ 
Сашрашиша, Praba 4 

Formmmilac© oitázek Odpovědi mia otázky 
Formulujete na začátku hodiny cíle, 

kterých se má dosáhnout, a to tak, aby byly pro 

žáky srozumitelné? 

často 

Pokud ano, provádíte na konci hodiny 

zhodnocení toho, jak byl daný cíl splněn? 
často 

Využíváte ve svých hodinách hry a 

cvičení zaměřené na osobnostně - sociální 

rozvoj? 

často 

Využíváte ve svých hodinách dramatické 

hry a improvizace,ve kterých se žáci ve fiktivní 

situaci vypořádávají se skutečnou obtíží? 

občas 

Uplatňujete v hodinách demokratický 

přístup s předem domluvenými pravidly 

spolupráce? 

často 

Uplatňujte v hodinách liberální přístup? občas 

Uplatňujete v hodinách autoritativní 

přístup? 

občas 

Jde vám ve výuce více o kvalitu procesu a 

o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt? 

často 

Jsou vaše náměty pro práci s žáky 

založené na příběhu či literárním textu. 
občas 

Vycházejí vaše náměty pro práci s žáky 

ze skutečných problému, přání a potřeb žáků? 

občas 

Vedete žáky v průběhu aktivit 

prostřednictvím otázek к přemýšlení a 

к hledání různých řešení? 

často 

Dáváte žákům pokyny, jak co udělat? často 

Vedete aktivity „zvenku" tak, že dáváte 

žákům v průběhu hry instrukce? 

občas 

93 



Vedete aktivity „zevnitř", tzn., že 

vstupujete do role, stanete se jedním z aktérů 

hry a podněcujete spoluhráče к jejímu dalšímu 

rozvíjení? 

občas 

Hodnotíte žáky v hodině dramatické 

výchovy? 
často 

Pokud ano, jsou žáci měřeni spíše svým 

vlastním pokrokem, než aby byli porovnáváni 

s ostatními? 

vždy 

Zařazujete do hodin dramatické výchovy 

reflexi toho, co se ve hře odehrálo? 

vždy 

Pokud ano, je reflexe spíše Vámi řízená, 

než aby probíhala v rámci volné diskuse? 

často 

Kladete v rámci reflexe otázky vztahující 

se к hráčům a podněcující transfer jejich 

zkušeností do skutečného života? 

často 

Pracujete v hodinách dramatické výchovy 

se žáky v kruhu s možností volného pohybu i s 

možností uchýlit se do soukromí? 

často 
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IPorovmmiB výsledků získamyelh pozorováním § výsledky tinvedeimýnimí v doíaznnnkra 

U otázky týkající se formulace cíle a zhodnocení jeho splnění se údaj, který jsem zjistila 

pozorováním, liší od údajů uvedených v dotazníku. Rozdíl je pravděpodobně opět způsoben tím, 

že paní učitelka formulaci cíle ztotožňuje s informováním žáků o náplni hodiny. 

V otázce týkající se využití průpravných her a cvičení i dramatických her a improvizací se 

zjištěné údaje také neshodují. Paní učitelka staví své hodiny většinou na improvizacích, které 

jsou průpravou к přípravě na divadelní či recitační představení. 

V otázkách zjišťujících přístup paní učitelky ve vyučování se zjištěné údaje liší jen 

nepatrně. Během mých hospitací na hodinách dramatické výchovy převažoval přístup 

demokratický, jen výjimečně jsem zaznamenala přístup autoritativní. Liberální přístup paní 

učitelka neuplatňovala. 

U otázky zjišťující, zda jde ve výuce více o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt, se zjištěné údaje shodují. Odpověď uvedená v dotazníku potvrdila výsledek pozorování. 

V otázkách týkajících se námětů pro práci s žáky se zjištěné údaje nepatrně liší. Může to 

být způsobeno krátkodobostí pozorování, ale z rozhovoru s paní učitelkou vyplynulo, že většina 

hodin je věnována přípravě na představení, kdy žáci pracují s literárním textem. 

U otázek zjišťujících, zda paní učitelka vede žáky к přemýšlení nebo jim naopak řešení 

vždy navrhne sama, se zjištěné údaje opět neshodují. Pozorování bylo krátkodobé, ale přesto 

prokázalo, že paní učitelka preferuje přístup, který vede žáky к samostatnému hledání řešení. 

Velmi často žákům kladla otázky a vedla je к přemýšlení. 

U otázek týkající se způsobu vedení aktivit, se zjištěné údaje znovu liší. Během pozorování 

vedla paní učitelka aktivity z venku, do žádné role nevstupovala. 

V otázkách týkajících se hodnocení žáků se zjištěné údaje shodují. Odpověď uvedená 

v dotazníku potvrdila výsledek pozorování. 

V otázkách týkajících se reflexe se zjištěné také shodují. Odpověď uvedená v dotazníku 

potvrdila výsledek pozorování. 

V otázce zjišťující organizaci výuky se údaje liší. Během mých hospitací využívala paní 

učitelka většinou tradiční organizace jako ve třídě. Žáci předváděli svůj úkol na pódiu a ostatní 

seděli před nimi. 
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Porovmiáimn výsledků získsmýcln pezmrovámiíinm a d©tamink©výmm šeířeimnnmi § metodSkom 

MV®deim<n>Mi v Ilnferatař® 

1. V odborné literatuře týkající se dramatické výchovy je kladen velký důraz na 

formulování cíle a zhodnocení toho, jak byl cíl splněn. Ani na této škole jsem však během mých 

hospitací na hodinách dramatické výchovy nezaznamenala, že by tyto aktivity paní učitelka 

prováděla tak, jak je to zmíněno v kapitole o činnostech učitele před a v průběhu lekce. 

2. Paní učitelka zařazovala do hodin dramatické výchovy mnohem více improvizace, než 

průpravné hry a cvičení. Improvizace vždy splnily cíl, který uvádí ve své publikaci E. Machková 

(cituji ji v kapitole o improvizaci a interpretaci a také v kapitole o sociálním rozvoji 

prostřednictvím dramatické hry a improvizace): prostřednictvím improvizací se žáci 

vypořádávali se skutečným problémem ve fiktivní situaci. 

3. Autoři zabývající se dramatickou výchovou uvádějí, že uplatňování demokratického 

přístupu ve výuce tohoto předmětu je jedním z klíčových momentů (odkazuji na ně v kapitole 

Hra, tvořivost a partnerství a také Strategie vedení hodin dramatické výchovy). V této škoie paní 

učitelka demokratický přístup uplatňovala velmi často. 

4. V souladu s uváděnými principy dramatické výchovy (viz. kapitola o principech 

dramatické výchovy) usilovala paní učitelka ve výuce více o autentický prožitek žáků, než o 

samotný produkt. Její náměty pro práci s žáky byly často založené na literárním textu, ale vždy 

se snažila o propojení se skutečným životem. 

5. V průběhu aktivit vedla paní učitelka žáky к přemýšlení a samostatnému hledání řešení. 

Nikdy jim neukazovala, jak mají zadaný úkol vyřešit. Tento postup je uváděn jako další z 

klíčovým momentů dramatické výchovy (viz. kapitola o strategii vedení hodin dramatické 

výchovy). 

6. Během mých hospitací využívala paní učitelka vedení aktivit „zvenku", do role nikdy 

nevstupovala. Autoři zabývající se dramatickou výchovou upřednostňují způsob vedení 

prostřednictvím vstupu do role (viz kapitola o činnostech učitele před a v průběhu lekce), 

v těchto hodinách se však lépe uplatnil způsob zadávání instrukcí mimo roli. 

7. Paní učitelka žáky v hodinách dramatické výchovy hodnotila opět v souladu s tím, co 

jsem se dočetla v literatuře (odkazuji na ni v kapitole Reflexe a hodnocení): nikdy je 

neporovnávala s ostatními a spíše je měřila jejich vlastním pokrokem. 

8. Reflexe byla na této škole v hodinách dramatické výchovy zařazována často. Paní 

učitelka pokaždé nejen zhodnotila žákův výkon, ale také se snažila o přenos zkušeností ze hry do 

skutečného života. Význam reflexe v dramatické výchově zdůrazňují všichni autoři: považují ji 

za její nezbytnou součást (viz. kapitola Reflexe a hodnocení). 
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9. Způsob organizace v těchto hodinách dramatické výchovy tomu, co je v odborné 

literatuře doporučováno, neodpovídal. Místo kruhového uspořádání, které je považováno za 

nej lepší možné (viz. kapitola Prostor a vybavení), využívala paní učitelka spíše tradičního 

uspořádání, kdy předvádějící žáci vystupovali v čele na pódiu a ostatní seděli v řadách před nimi. 
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У* 
Výzkumu® una ZS Křesomysllovffl, Pralna 4 — Nnnsll© 

Z§ IKřesomyslov a, Praha 4- Mtmsl© 

Charakteristika škoSmího vzdělávacího 

Programm 

Zaměření 

nna 2. stop 

školního vzdělávacího programma 

DSD 

Školní vzdělávací program IKřesommysl vychází 

z hesel, která vystihují to podstatné, к čemu 

škola směřuje: komunikace, řešení problémů, 

sounáležitost, myšlení, slušnost. 

o na nové vyučovací prvky (metody výuky, 

výběr učiva a jeho větší provázanost, důraz 

na vytváření klíčových kompetencí žáků, 

principy hodnocení) 

o nabízí tyto volitelné předměty: mediální 

výchovu, dramatickou výchovu, cizí jazyk, 

průvodcovství, keramiku, sportovní hry, 

přírodovědné praktikum 

Základmi Maj® í î vymžování přednměfa di rama :ická výehí Dva 

Předmět Třída Hodina Cas Poěett žáki v© tříd© 

volitelný 6.-7. 7 . -8 . 14:0« 3-15:30 11 
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Zázmiamm flnospníac® z 1. Ihodiímy dramalfclké výchovy ima ZŠ IKřesommysflova, Praha 4 -
Мшк 

Témma; Dramatická hra na téma zlo 

Cfls nebyl formulován 
v-
Cnimimosí шсйек 

ч - — 

Cmímosí žáka Pozmiámmky 
Paní učitelka žáky 

motivovala tak, že jim rozdala 

lístečky, na které měli napsat, 

čeho by chtěli v životě 

dosáhnout a jakou cenu by za 

to byli ochotni zaplatit. Poté 

lístečky vložili do obálky a 

zalepili. Paní učitelka si od 

žáků v roli toho, kdo je 

schopen jim všechna přání 

splnit, lístečky vybrala. Přitom 

se žáků ptala, koho podle nich 

může představovat, a snažila se 

je otázkami navést к osobě 

ďábla а к příběhu o Faustovi, 

který jim pak přečetla. Během 

celé doby dotvářela paní 

učitelka atmosféru vhodně 

zvolenou hudbou. Po přečtení 

příběhu si paní učitelka s žáky 

o postavě Fausta povídala a 

kladla jim otázky vztahující se 

zejména k tomu, jaké mohl mít 

Faust vlastnosti. 

Záci byli motivovaní, 

ochotně s paní učitelkou 

spolupracovali, poslouchali a 

zapojovali se do diskuse. 

Paní učitelka žáky velmi 

zaujala tím, že sama vstoupila 

do role „ďábla". 

Po diskusi paní učitelka 

žákům zadala úkol. Měli ve 

dvojicích vymyslet svůj vlastní 

stroj na vyrábění zla a 

předvést, jak by mohl takový 

stroj fungovat. 

Záci si s úkolem dobře 

poradili. Každá dvojice přišla 

s velmi originálním nápadem. 

Také do diskuse většina 

žáků přispěla zajímavou 

myšlenkou. 
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Vše nechávala na žácích, 

nijak je neovlivňovala. 

Když žáci své stroje 

předvedli a popsali, jak 

fungují, všechny je pochválila 

a pak diskutovali o tom, jak si 

žáci zlo představují. Paní 

učitelka se je snažila navést 

zpět к postavě Fausta. Chtěla 

znát jejich názor na to, zda byl 

či nebyl Faust zlý člověk. 

Dalším úkolem, který 

paní učitelka žákům zadala, 

bylo vytvoření tzv. uličky. 

Touto uličkou procházel jeden 

ze žáků v roli Fausta a 

naslouchal ostatním hráčům, 

kteří vyslovovali jeho 

myšlenky (myšlenky Fausta 

tušícího, že se něco stane). 

Atmosféru paní učitelka opět 

dotvářela vhodně zvolenou 

hudbou. 

Po tomto cvičení paní 

učitelka vedla řízenou reflexi. 

Ptala se žáka v roli Fausta, jak 

se při hře cítil, a ostatních žáků 

na to, jaké různé myšlenky 

Fausta napadaly. 

Tento úkol byl pro žáky 

těžší než předchozí. Někteří 

žáci občas nevěděli, jaké 

myšlenky by měli vyslovit, 

anebo vyslovovali myšlenky, 

které s tématem přímo 

nesouviseli. 

Při reflexi žákům chvilku 

trvalo, než byli ochotni o 

Faustovi a jeho myšlenkách 

hovořit. Nakonec se však do 

diskuse zapojili téměř všichni. 
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Posledním úkolem, který 

paní učitelka žákům zadala, 

bylo vytvořit ve dvojicích živé 

obrazy na téma, jak si pro 

Fausta přišel ďábel. 

Během předvádění těchto 

živých obrazů vždy ostatním 

žákům popisovala, jak na ni 

živý obraz působí a co se dá 

vyčíst z výrazu žáků. 

S tímto úkolem si žáci 

poradili opět velmi dobře a 

originálně. Využívali také 

různých výrazových 

prostředků. 

Na závěr hodiny 

proběhla řízená reflexe. Paní 

učitelka žáky vyzvala, aby 

každý řekl jednu větu, která ho 

napadá v souvislosti se zlem a 

s tím, co v hodině prožili. 

Svá přání žáci 

nezveřejnili, ale k tomu, co 

v hodině prožili, se vyjádřil 

každý. 

Paní učitelka se snažila 

se žáky každou hru rozebrat a 

rozšířit jejich zkušenost s tímto 

tématem. 
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Zámsim hospitace z 2„ hodliímy dramaíteké výchovy ima ZŠ Křesoiímiysflova, Praha 4 -

Nunslle 

Теша; Dramatická hra na téma přátelství 

Cíl: nebyl formulován 
v 

Cmmostt mčiíele 
v — 

Cinnmosí žáka Pozimámky 
Na začátku hodiny paní 

učitelka využila metody 

brainstonmngu. Žáci měli za 

úkol říci, co je napadá, když se 

řekne přátelství, a dále se 

zamyslet nad tím, jaké 

vlastnosti by měl mít jejich 

kamarád a jaké naopak ne. 

Jejich nápady paní učitelka 

zapisovala na tabuli. 

Záci s paní učitelkou 

spolupracovali. Každý řekl, co 

ho к tématu napadlo. 

Paní učitelka zvolila 

téma, které bylo žákům velmi 

blízké, a nenásilnou formou je 

vedla к sociálnímu cítění. 

Poté paní učitelka žáky 

rozdělila do skupin, a to tak, že 

každému rozdala text, na 

kterém byla značka. Ti co měli 

značku stejnou, vytvořili 

dvojice či trojice. Text se týkal 

záznamu z deníku dívky, která 

byla přibližně stejně stará, jako 

žáci. Paní učitelka žákům 

řekla, aby si text nejdříve 

přečetli. Následně si o něm 

povídali a paní učitelka žáky 

vedla к tomu, aby vystihli to, 

co je podstatné. Také se 

snažila propojit události 

popsané . v deníku s jejich 

skutečným životem. 

Všichni žáci se 

zapojovali do diskuse a někteří 

se s ostatními podělili o svou 

vlastní zkušenost, která se 

týkala tématu. 
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Dalším úkolem, který 

paní učitelka žákům zadala, 

byla příprava a následné 

sehrání scénky z prvního dne 

popsaného v deníku (viz 

příloha). Žáci se měli vžít do 

role dívky z deníku a sami 

rozhodnout, jak situaci vyřeší. 

Když žáci své scénky 

předvedli, všechny je 

pochválila a pak s nimi 

diskutovala o tom, jak jinak by 

mohla situace ještě dopadnout. 

S tím, že žáci měli 

pracovat ve dvojicích či 

trojicích, které byly určeny 

náhodně, neměli žádný 

problém. S úkolem si žáci 

poradili velmi dobře. Každá 

skupinka ho vyřešila jinak, ale 

většinou žáci zvolili šťastný 

konec. Do diskuse se 

zapojili téměř všichni. 

Potom paní učitelka 

žákům přečetla jiný příběh o 

přátelství. Jednalo se o úryvek 

knihy Bratři lví srdce (viz 

příloha). Po přečtení vedla paní 

učitelka s žáky diskusi. Ptala 

se jich, jestli se pro někoho 

dokázali obětovat nebo zda se 

někdo obětoval pro ně. Nikoho 

však к výpovědi nenutila. 

Příběh žáky dojal. Jedna 

žákyně se ostatním svěřila se 

svým osobním příběhem. Bylo 

to velmi citlivé téma, ale 

v atmosféře, která nastala, 

cítila potřebu se vypovídat. 

Posledním úkolem, který 

paní učitelka žákům zadala, 

byla opět příprava a následné 

sehrání scénky, ale tentokrát na 

téma pomoci tomu, kdo je nám 

blízký. Výběr situace nechala 

paní učitelka na žácích. 

I s tímto úkolem si žáci 

dokázali poradit, ale dělalo jim 

problémy vystihnout 

charakteristiku hraných postav 

a udržet se v roli. 
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Když žáci své scénky 

předvedli, pochválila je a 

zhodnotila jejich výkony. 

Snažila se je vést k tomu, aby 

se lépe vžili do své role. 

Na závěr hodiny 

proběhla řízená reflexe. Paní 

učitelka žáky vyzvala, aby 

každý řekl jednu větu, která ho 

napadá v souvislosti 

s přátelstvím a s tím, co 

v hodině prožili. 

K tomu, co žáci v hodině 

prožili, se nevyjádřili úplně 

všichni, ale paní učitelka to 

tolerovala. 

Paní učitelka se stejně 

jako minulou hodinu snažila 

každou činnost rozebrat, 

rozšířit zkušenost žáků 

s daným tématem a vést je 

к sociálnímu rozvoji. 

Zázmamn hospitace z 3» hodlimy dramatické výchovy ma ZŠ Kře§omy§l< 

Nusle 

Téma; Dramatická hra na téma vývoj 

C i ; nebyl formulován 
W 
Cimmost mžit®!!® 

v o Cimmost žáka Pozmámky 
Na začátku hodiny paní 

učitelka žákům zadala úkol, 

aby se pohybovali jako plazi, 

opice, miminka, děti, holky, 

kluci, puberťáci, podnikatelé, 

manažerky a staří lidé. 

Nakonec měli představovat 

mrtvé, což bylo spojeno 

s relaxací. Poté proběhla řízená 

reflexe, v rámci které se paní 

učitelka žáků ptala na výhody 

a nevýhody uvedených etap 

života člověka. 

Záci předváděli spíše 

vnější charakteristiky 

uvedených bytostí. Při reflexi 

s paní učitelkou 

spolupracovali. Každý se dané 

к otázce vyjádřil. 
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Po skončení reflexe paní 

učitelka rozdělila žáky do 

skupin po třech a každá 

skupina si vylosovala jednu 

etapu vývoje člověka (dětství, 

mládí, dospělost, stáří). Jejich 

úkolem bylo zamyslet se nad 

tím, co je pro etapu vývoje 

člověka, kterou si vylosovali, 

charakteristické a vytvořit na 

toto téma tři živé obrazy. 

Když žáci živé obrazy 

předvedli, všechny je 

pochválila a pak s nimi 

diskutovala o tom, jakou etapu 

života člověka by chtěli 

předvádět, kdyby si ji mohli 

sami vybrat, a kterou naopak 

ne. Vedla je к tomu, aby se 

zamysleli nad tím, proč. 

Úkol žáci splnili bez 

problémů. Paní učitelka vedla 

žáky otázkami к přemýšlení 

nad tématem, což se projevilo 

v tom, že se snažili také o 

vnitřní charakterizaci postav. 

Do diskuse se 

zapojili téměř všichni. Podělili 

se s ostatními o své zážitky ze 

hry a na základě toho se snažili 

nalézt klady i zápory každé ze 

ztvárňovaných etap života 

člověka. 
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©opMnaJkfl zázmamm tl b©§pníae© ima ZŠ Kř©§©my§]]©va, Praba 4 - Nnnsfle 

Formulas© ©íáz©k9 ima kí©r© byla 

zamm©ř©ima pozornosti pří poz©ir©váimn 
Odp©v©dln ima íyí© ©íázky znskann© 

p©z©r©váimnmm 

Jsou na začátku hodiny formulovány cíle, 

kterých se má dosáhnout, a to tak, aby byly pro 

žáky srozumitelné? 

nikdy 

Pokud ano, je na konci hodiny v rámci 

reflexe posouzeno splnění daného cíle? 

Jsou v hodinách využívány hry a cvičení 

zaměřené na osobnostně - sociální rozvoj? 
často 

Jsou v hodinách využívány dramatické hry 

a improvizace, kdy se žáci ve fiktivní situaci 

vypořádávají se skutečnou obtíží? 

často 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách 

demokratický přístup s předem domluvenými 

pravidly spolupráce? 

vždy 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách liberální 

přístup? 

nikdy 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách autoritativní 

přístup? 

nikdy 

Jde ve výuce více o kvalitu procesu a o 

autentický prožitek žáků, než o samotný produkt? 

vždy 

Jsou náměty pro práci s žáky založené na 

příběhu či literárním textu? 

často 

Vycházejí náměty pro práci s žáky ze 

skutečných problému, přání a potřeb žáků? 
výjimečně 

Vede učitel/ka žáky v průběhu aktivit 

prostřednictvím otázek к přemýšlení а к hledání 

různých řešení? 

vždy 

Dává učitel/ka žákům pokyny, jak co 

udělat? 

výjimečně 

Vede učitel/ka aktivity „zvenku" tak, že 

dává žákům v průběhu hry instrukce? 

často 
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Vede učitel/ka aktivity „zevnitř", tzn., že 

vstoupí do role, stane se jedním z aktérů hry a 

podněcuje spoluhráče к dalšímu rozvíjení hry? 

občas 

Jsou žáci v hodině hodnoceni? často 
Pokud ano, jsou žáci měřeni spíše svým 

vlastním pokrokem, než aby byli porovnáváni 

s ostatními? 

vždy 

Je součástí hodiny dramatické výchovy 

reflexe toho, co se ve hře odehrálo? 
vždy 

Pokud ano, je spíše řízená učitelem, než aby 

probíhala v rámci volné diskuse? 

často 

Jsou v rámci reflexe kladeny otázky 

vztahující se к hráčům a podněcující transfer 

jejich zkušeností do skutečného života? 

často 

Pracují v hodinách dramatické výchovy 

žáci v kruhu s možností volného pohybu i s 

možností uchýlit se do soukromí? 

vždy 
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Zpracováni odpovědí mvedeimyeln v dotazmíkm, ktený Ibyfl zadám parní učitelce ma ZŠ 
Křesommyslova, Pralna 4 - Mansie 

Formmmlaee otázek Odpovědi ma otázky 
Formulujete na začátku hodiny cíle, 

kterých se má dosáhnout, a to tak, aby byly pro 

žáky srozumitelné? 

občas 

Pokud ano, provádíte na konci hodiny 

zhodnocení toho, jak byl daný cíl splněn? 
vždy 

Využíváte ve svých hodinách hry a 

cvičení zaměřené na osobnostně - sociální 

rozvoj? 

často 

Využíváte ve svých hodinách dramatické 

hry a improvizace,ve kterých se žáci ve fiktivní 

situaci vypořádávají se skutečnou obtíží? 

často 

Uplatňujete v hodinách demokratický 

přístup s předem domluvenými pravidly 

spolupráce? 

vždy 

Uplatňujte v hodinách liberální přístup? občas 
Uplatňujete v hodinách autoritativní 

přístup? 
občas 

Jde vám ve výuce více o kvalitu procesu a 

o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt? 

často 

Jsou vaše náměty pro práci s žáky 

založené na příběhu či literárním textu. 
občas 

Vycházejí vaše náměty pro práci s žáky 

ze skutečných problému, přání a potřeb žáků? 

občas 

Vedete žáky v průběhu aktivit 

prostřednictvím otázek к přemýšlení a 

к hledání různých řešení? 

vždy 

Dáváte žákům pokyny, jak co udělat? často 

Vedete aktivity „zvenku" tak, že dáváte 

žákům v průběhu hry instrukce? 

často 
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Vedete aktivity „zevnitř", tzn., že 

vstupujete do role, stanete se jedním z aktérů 

hry a podněcujete spoluhráče к jejímu dalšímu 

rozvíjení? 

občas 

Hodnotíte žáky v hodině dramatické 

výchovy? 
často 

Pokud ano, jsou žáci měřeni spíše svým 

vlastním pokrokem, než aby byli porovnáváni 

s ostatními? 

často 

Zařazujete do hodin dramatické výchovy 

reflexi toho, co se ve hře odehrálo? 

vždy 

Pokud ano, je reflexe spíše Vámi řízená, 

než aby probíhala v rámci volné diskuse? 
často 

Kladete v rámci reflexe otázky vztahující 

se к hráčům a podněcující transfer jejich 

zkušeností do skutečného života? 

často 

Pracujete v hodinách dramatické výchovy 

se žáky v kruhu s možností volného pohybu i s 

možností uchýlit se do soukromí? 

často 
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Porovimáimn výsledků získaných pozorováimnnmi s výsledky ravedeimýnmi v doteznníkuu 

U otázky týkající se formulace cíle a zhodnocení jeho splnění se údaj, který jsem zjistila 

pozorováním, liší od údajů uvedených v dotazníku. Může to být způsobeno tím, že pozorování 

bylo krátkodobé a neměla jsem možnost shlédnout hodiny, ve kterých paní učitelka cíl 

formulovala a jeho plnění zhodnotila. 

V otázce týkající se využití průpravných her a cvičení i dramatických her a improvizací se 

údaje shodují, odpověď uvedená v dotazníku potvrdila výsledek pozorování. 

V otázkách zjišťujících přístup paní učitelky ve vyučování se zjištěné údaje nepatrně liší. 

Během mých hospitací na hodinách dramatické výchovy však paní učitelka uplatňovala vždy 

demokratický přístup, nikdy ne liberální ani autoritativní. 

U otázky zjišťující, zda jde ve výuce více o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt, se zjištěné údaje opět nepatrně liší. Z pozorování vyplynulo, že práce paní učitelky je 

vždy zaměřena na autentický prožitek žáků, nikdy ne na výsledný produkt. 

V otázkách týkajících se námětů pro práci s žáky se zjištěné údaje také neshodují. Může to 

být způsobeno tím, že pozorování bylo krátkodobé a já jsem shlédla jen hodiny, které byly 

založeny na práci z příběhem. 

Ani u otázek zjišťujících, zda paní učitelka vede žáky к přemýšlení nebo jim naopak řešení 

vždy navrhne sama, se zjištěné údaje neshodují. Během mých hospitací paní učitelka pokaždé 

vedla žáky к samostatné práci. 

U otázek týkající se způsobu vedení aktivit se zjištěné údaje shodují. Odpověď uvedená 

v dotazníku potvrdila výsledek pozorování. 

V otázkách týkajících se hodnocení žáků se zjištěné údaje téměř shodují. Během mých 

hospitací na hodinách dramatické výchovy paní učitelka vždy žáky měřila jejich vlastním 

pokrokem a nikdy je neporovnávala s ostatními. 

V otázkách týkajících se reflexe se zjištěné údaje shodují. Odpověď uvedená v dotazníku 

potvrdila výsledek pozorování. 

V otázce zjišťující organizaci výuky se zjištěné údaje liší. Během mých hospitací paní 

učitelka využila kruhové uspořádání s možností volného pohybu i s možností uchýlit se do 

soukromí pokaždé. 
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Poirovimáimn výsledků znskamýcln pozorovánnnnim a dotozsmnkovyœm isireimim s metodnkoim 

navedenom v liíeratmře 

1. Jak již bylo řečeno, formulování cíle a zhodnocení toho, jak byl cíl splněn, je nezbytnou 

součástí hodiny dramatické výchovy. Na této škole však v žádné z hodin, na kterých jsem 

hospitovala, tyto aktivity neproběhly. 

2. Paní učitelka využívala v hodinách dramatické výchovy jak průpravné hry a cvičení, tak 

i dramatické hry a improvizace. Improvizace a dramatické hry byly v souladu s tím, co je 

uvedeno v odborné literatuře, založeny na prozkoumávání sociálních vztahů, situací a vnitřního 

života lidí (viz kapitola o improvizaci a interpretaci a také kapitola o sociálním rozvoji 

prostřednictvím dramatické hry a improvizace). 

3. Ve všech hodinách dramatické výchovy, které jsem shlédla, uplatňovala paní učitelka 

demokratický přístup. Ten je považován za jeden klíčových principů, bez kterého dramatická 

výchova nemůže fungovat (viz. kapitola Hra, tvořivost a partnerství a také kapitola Strategie 

vedení hodin dramatické výchovy). 

4 . -5 . Paní učitelka ve výuce usilovala více o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt, a i když její náměty pro práci s žáky vycházely spíše z literatury, byly voleny tak, aby 

žákům byly blízké. V průběhu aktivit vedla žáky к přemýšlení a samostatnému hledání řešení. 

Dramatická výchova v této škole tedy plní svůj cíl uvedený v odborných publikacích (viz. 

kapitola o principech dramatické výchovy a kapitola o strategii vedení hodin dramatické 

výchovy): dochází v ní к učení přímým prožitkem a vlastní zkušeností při jednání, к nabývání 

životní zkušenosti tím, že hledáme řešení nastoleného problému nejen intelektem, ale i intuicí se 

zapojením těla a emocí. 

6. Paní učitelka vedla v hodinách dramatické výchovy žáky tak, že jim dávala v průběhu 

hry instrukce. Občas vstupovala také do role, čímž se jí podařilo velmi rychle vtáhnout žáky do 

hry a nastolit okolnosti situace bez instrukce nebo výkladu, přesně tak, jak to popisuje ve svých 

publikacích většina autorů (odkazuji na ně v kapitole o činnostech učitele před a v průběhu 

lekce). 

7. Žáky hodnotila paní učitelka v hodinách dramatické výchovy také v souladu s tím, co 

jsem se dočetla v literatuře (viz kapitola Reflexe a hodnocení): nikdy je neporovnávala 

s ostatními a spíše je měřila jejich vlastním pokrokem. 

8. Reflexi, která je považována za další klíčový prvek tvořivé dramatiky, zařazovala paní 

učitelka ve svých hodinách dramatické výchovy velmi často. Slovy E. Machkové lze říci, že 

dramatická výchova tuje skutečným učením o životě (viz kapitola Reflexe a hodnocení). 
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9. Způsob organizace v těchto hodinách dramatické výchovy odpovídal tomu, co je 

v odborné literatuře doporučováno (viz kapitola Prostor a vybavení). Kruhového uspořádání, 

které umožňuje bohaté komunikační vazby, využívala paní učitelka velmi často. Kromě toho 

měli žáci vždy možnost volného pohybu i možnost uchýlit se do soukromí. 
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v 

Výzkum ппа FZ§ Táborská, Praflia 4 

FZŠ Táborská 4§, Pra ia 4 

Charakteristika školního vzdělávacího 

programme 

Zaměření školního vzdělávacího programma 

im® 2. stnpni 

Program Škola porozumění je orientován na 

žáka, respektuje jeho osobní maximum a 

individuální potřeby. Umožňuje efektivní 

profesionální a promyšlenou práci učitele, který 

ve své práci využívá metody konstruktivistické 

pedagogiky. Má všem ve škole vytvořit zázemí, 

které rozvíjí tvořivost a současně zohledňuje 

možnosti. Má vybavit každého žáka vším 

potřebným pro úspěšný a radostný život. 

o na metody konstruktivistické pedagogiky, 

která prosazuje ve výuce řešení problémů 

ze života, tvořivé myšlení, práci dětí ve 

skupinách a méně teorie a drilu 

o na dramatickou výchovu, která j e j ako nově 

zavedený integrativní obor určena pro 

všechny žáky školy 

o na výuku druhého cizího jazyka a 

informatiky 

Základní ádaj® o vynčovámí př®dmmětim dramatická výchova 

Předmět Třída Hodina Cas Poě®t žáků v® třídě 

povinný 6. 7. 13 50-14:35 12 

povinný 8. 8. 14 40-15:25 12 

povinný 9. 9. 15 30-16:15 12 
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Zázimam hospiíac® 2 1. hodiímy dramatické výchovy ima FZŠ Táborská, Praha 4 
(60 ířnda) 

Téma; Improvizace s využitím zadaných rekvizit 

Cíl; nebyl formulován 

Cimmosí unčifefl® — ^ — 

Cinnimosí žáka Pozimámmky 
Na začátku hodiny paní 

učitelka se žáky prováděla 

dechová cvičení a mluvní 

rozcvičku s využitím jazykolamů 

(např. Volala Prokopka na 

Prokopa: Pojď Prokope, pojď 

domů!). Za úkol žákům zadala, 

aby jazykolamy říkali v různých 

situacích, s různými emocemi a 

výrazem: překvapeně, rozčileně 

apod. 

Při dechových cvičeních 

a mluvní rozcvičce se všichni 

žáci aktivně zapojovali. 

S jazykolamy ovšem měli 

problémy: bylo pro ně těžké 

soustředit se na slova a výraz 

současně. 

Paní učitelka hodinu 

orientovala spíše 

к procvičování hereckých 

dovedností. 

Další úkol se týkal 

improvizace. Paní učitelka do 

prostoru rozestavila rekvizity 

(shozené židle, telefon) a sama 

rozehrála situaci. Poté vyzvala 

žáky, aby si vymysleli jiný příběh 

a ten ostatním zahráli. Každý měl 

předvést svou vlastí improvizaci. 

Paní učitelka si vybírala většinou 

ty žáky, které se hlásili 

dobrovolně. Každého pochválila 

a radila, co mají žáci zlepšit.. 

Rady se týkaly převážně 

hereckých dovedností: řeči, 

výrazu, postoje apod. 

Většina žáků se styděla 

vystoupit před ostatními a ti, 

kteří vystoupili, se víceméně 

drželi scénáře, který předvedla 

paní učitelka. 
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Poslední úkol, který paní 

učitelka žákům zadala, se týkal 

opět improvizace s rekvizitou. 

Žáci měli improvizovat v roli 

toho, kdo nic netušící přijde ke 

stromu, který je kouzelný. Opět 

jim scénku nejdříve sama zahrála. 

Do předvádění žáky nenutila. 

Dobrovolníky pochválila a 

poradila jim, jak mají své herecké 

výkony zlepšit. 

Někteří žáci přišli při 

improvizaci s originální 

zápletkou, ale většina z nich 

opakovala nápady ostatních. 

Záznnamm hospitace z 2. Inodimy dramatické výchovy ад FZŠ Táborská, Praha 4 

(8. třída) 

Témma: Improvizace na téma rodina o Vánocích + improvizace na téma televizní hlasatel 
Cíl: nebyl formulován 

Činnost motel© Činnost žáka Pozimámky 
Paní učitelka celé skupině 

zadala úkol, aby zahrála scénku 

na téma rodina o Vánocích. 

Tentokrát žákům nic 

nepředváděla ani jim blíže 

nespecifikovala okolnosti 

příběhu. Také nechala na žácích, 

aby si samy určili role, ve kterých 

budou hrát. Snažila se vést žáky к 

tomu, aby vystihli charakter 

hraných postav. Po splnění úkolu 

žáky sice pochválila, ale také jim 

vytýkala, že v dialozích užívali 

vulgarismy. 

Do improvizace se 

všichni žáci s nadšením 

zapojili. Jelikož nebyli 

omezeni žádnými pravidly, 

sehráli příběh podle vlastní 

fantazie a občas využili ve 

svých dialozích vulgarismů. 

Považovali to za vtipné oživení 

hrané scénky. Vystihnout 

charaktery postav pro ně bylo 

těžké a málokdo tento úkol 

splnil. 

Paní učitelka hodinu 

opět orientovala spíše 

к procvičování hereckých 

dovedností. Kladla na žáky 

nároky, které nebyli schopni 

splnit. 
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Další úkol se týkal také 

improvizace. Paní učitelka žáky 

vzvala, aby každý v roli 

televizního moderátora uvedl 

ostatním libovolný televizní 

pořad. Volbu nechala na žácích. 

Každého pochválila a upozornila 

je, na co si mají při monologu 

dávat pozor. Rady se opět týkaly 

převážně hereckých dovedností. 

^ -— 

Záci využili své fantazie 

a každý z nich zpracoval 

zadání velmi originálně. 

Zázimainm hospitace s 3„ hodiímy dramatické výchovy ima FZŠ Táborská, Praha 4 
(9. třída) 

Téma; Improvizace na téma televizní hlasatel 

Ci ; nebyl formulován 

Činnost učitele Činnost žáka Poznámky 
Úkol, který paní učitelka 

žákům zadala, byl stejný jako 

minulou hodinu v osmé třídě. 

Žáci se měli vžít do role 

televizního moderátora a vybrat 

Si, jaký pořad chtějí moderovat. 

Do výběru pořadu žákům 

nezasahovala. Poté paní učitelka 

žáky, vyzvala, aby jimi vybraný 

televizní pořad uvedli. Po splnění 

úkolu každého žáka pochválila a 

poradila mu, co má na svém 

projevu zlepšit. Rady se jako 

vždy týkaly převážně hereckých 

dovedností: řeči, výrazu, postoje 

apod. 

Do aktivit se zapojili 

všichni. Chlapci si zadání 

úkolu upravili a nakonec 

zahráli scénku z jejich 

oblíbeného televizního pořadu 

o vaření. 

Hodina byla opět 

orientována spíše 

к procvičování hereckých 

dovedností. 
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Další činností, kterou paní Hry se zúčastnili všichni 

učitelka do hodiny zařadila, byla žáci, ale poměrně rychle ze hry 

hra zaměřená na pozornost a vypadávali. 

soustředění. Paní učitelka 

každého žáka oslovila a 

promlouvala к němu. Monology 

volila tak, aby pro žáky byly 

vtipné. Úkolem žáků bylo 

pozorně poslouchat a udržet 

přitom svůj výraz na tváři: 

nezasmát se apod. Žáka, který hru 

vyhrál, pochválila. 
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Doplňující zázimamm z hospitace ima FZŠ Táborská, Pra ia 4 

FormmmiDace otázek, ima které byla 

газпвёгепаа pozornost při pozorováimí 
Odpovědi una tyto otázky získaimé 

pozorováimnm 
Jsou na začátku hodiny formulovány cíle, 

kterých se má dosáhnout, a to tak, aby byly pro 

žáky srozumitelné? 

nikdy 

Pokud ano, je na konci hodiny v rámci 

reflexe posouzeno splnění daného cíle? 

Jsou v hodinách využívány hry a cvičení 

zaměřené na osobnostně - sociální rozvoj? 
výjimečně 

Jsou v hodinách využívány dramatické hry 

a improvizace, kdy se žáci ve fiktivní situaci 

vypořádávají se skutečnou obtíží? 

vždy 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách 

demokratický přístup s předem domluvenými 

pravidly spolupráce? 

často 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách liberální 

přístup? 
výjimečně 

Uplatňuje učitel/ka v hodinách autoritativní 

přístup? 
výjimečně 

Jde ve výuce více o kvalitu procesu a o 

autentický prožitek žáků, než o samotný produkt? 
občas 

Jsou náměty pro práci s žáky založené na 

příběhu či literárním textu? 
výjimečně 

Vycházejí náměty pro práci s žáky ze 

skutečných problému, přání a potřeb žáků? 
často 

Vede učitel/ka žáky v průběhu aktivit 

prostřednictvím otázek к přemýšlení а к hledání 

různých řešení? 

často 

Dává učitel/ka žákům pokyny, jak co 

udělat? 

často 

Vede učitel/ka aktivity „zvenku" tak, že 

dává žákům v průběhu hry instrukce? 

často 
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Vede učitel/ka aktivity „zevnitř", tzn., že 

vstoupí do role, stane se jedním z aktérů liry a 

podněcuje spoluhráče к dalšímu rozvíjení hry? 

často 

Jsou žáci v hodině hodnoceni? často 

Pokud ano, jsou žáci měřeni spíše svým 

vlastním pokrokem, než aby byli porovnáváni 

s ostatními? 

vždy 

Je součástí hodiny dramatické výchovy 

reflexe toho, co se ve hře odehrálo? 
výjimečně 

Pokud ano, je spíše řízená učitelem, než aby 

probíhala v rámci volné diskuse? 

často 

Jsou v rámci reflexe kladeny otázky 

vztahující se к hráčům a podněcující transfer 

jejich zkušeností do skutečného života? 

často 

Pracují v hodinách dramatické výchovy 

žáci v kruhu s možností volného pohybu i s 

možností uchýlit se do soukromí? 

často 
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Zpracováimí odpovědí mvedmýcb v dotazmíkp, ktený Ibyl zadám parní užitek® ma FZŠ 
Táborská, Praba 4 

Formulae® otázek Odpovědi ma otázky 
Formulujete na začátku hodiny cíle, 

kterých se má dosáhnout, a to tak, aby byly pro 

žáky srozumitelné? 

občas 

Pokud ano, provádíte na konci hodiny 

zhodnocení toho, jak byl daný cíl splněn? 
občas 

Využíváte ve svých hodinách hry a 

cvičení zaměřené na osobnostně - sociální 

rozvoj? 

často 

Využíváte ve svých hodinách dramatické 

hry a improvizace,ve kterých se žáci ve fiktivní 

situaci vypořádávají se skutečnou obtíží? 

vždy 

Uplatňujete v hodinách demokratický 

přístup s předem domluvenými pravidly 

spolupráce? 

často 

Uplatňujte v hodinách liberální přístup? často 
Uplatňujete v hodinách autoritativní 

přístup? 
výjimečně 

Jde vám ve výuce více o kvalitu procesu a 

o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt? 

často 

Jsou vaše náměty pro práci s žáky 

založené na příběhu či literárním textu. 
občas 

Vycházejí vaše náměty pro práci s žáky 

ze skutečných problému, přání a potřeb žáků? 
často 

Vedete žáky v průběhu aktivit 

prostřednictvím otázek к přemýšlení a 

к hledání různých řešení? 

často 

Dáváte žákům pokyny, jak co udělat? často 

Vedete aktivity „zvenku" tak, že dáváte 

žákům v průběhu hry instrukce? 

často 
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Vedete aktivity „zevnitř", tzn., že 

vstupujete do role, stanete se jedním z aktérů 

hry a podněcujete spoluhráče к jejímu dalšímu 

rozvíjení? 

vždy 

Hodnotíte žáky v hodině dramatické 

výchovy? 
často 

Pokud ano, jsou žáci měřeni spíše svým 

vlastním pokrokem, než aby byli porovnáváni 

s ostatními? 

často 

Zařazujete do hodin dramatické výchovy 

reflexi toho, co se ve hře odehrálo? 
často 

Pokud ano, je reflexe spíše Vámi řízená, 

než aby probíhala v rámci volné diskuse? 
občas 

Kladete v rámci reflexe otázky vztahující 

se к hráčům a podněcující transfer jejich 

zkušeností do skutečného života? 

často 

Pracujete v hodinách dramatické výchovy 

se žáky v kruhu s možností volného pohybu i s 

možností uchýlit se do soukromí? 

vždy 

121 



Porovimáimn výsledků záskamýclh pozorováním s výsledky imvedemiýmmn v dotazimnktm 

U otázek týkající se formulace cíle a zhodnocení jeho splnění se údaj, který jsem zjistila 

pozorováním, liší od údajů uvedených v dotazníku. Rozdíl je pravděpodobně způsoben tím, že 

pozorování bylo krátkodobé a neměla jsem možnost shlédnout hodiny, ve kterých paní učitelka 

cíl formulovala a jeho plnění zhodnotila. Paní učitelka se také zmínila, že jedna vyučovací 

hodina je velmi krátká doba na to, aby měla možnost dosažení cíle pokaždé zhodnotit. 

V otázce týkající se využití průpravných her a cvičení i dramatických her a improvizací se 

údaje nepatrně liší, což opět může být způsobeno krátkodobostí pozorování. Z mého pohledu 

však paní učitelka preferuje především metodu improvizace. 

V otázkách zjišťujících přístup paní učitelky ve vyučování se zjištěné údaje také nepatrně 

liší. Během mých hospitací na hodinách dramatické výchovy paní učitelka uplatňovala téměř 

pokaždé demokratický přístup, jen výjimečně liberální a autoritativní. 

U otázky zjišťující, zda jde ve výuce více o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt, se zjištěné údaje rozcházejí. Z pozorování vyplynulo, že paní učitelce jde stejnou měrou 

o autentický prožitek žáků i o výsledný produkt. 

V otázkách týkajících se námětů pro práci s žáky se zjištěné údaje liší, ale jen nepatrně. 

Může to být opět způsobeno tím, že pozorování bylo krátkodobé a já jsem neměla možnost 

shlédnout více hodin, které by byly založeny na práci z příběhem. 

U otázek zjišťujících, zda paní učitelka vede žáky к přemýšlení nebo jim naopak řešení 

vždy navrhne sama, se zjištěné údaje shodují. Odpověď uvedená v dotazníku potvrdila výsledek 

pozorování. 

U otázek týkající se způsobu vedení aktivit, se zjištěné údaje nepatrně liší. Během mých 

hospitací na hodinách dramatické výchovy vedla paní učitelka aktivity obojím způsobem. Někdy 

vstoupila do role a předvedla žákům jednu z možností, jak úkol vyřešit. Jindy žákům pouze 

zadala základní instrukce a nechala na nich, aby úkol vyřešili sami. 

V otázkách týkajících se hodnocení žáků se zjištěné údaje téměř shodují. Během mého 

pozorování paní učitelka vždy žáky měřila jejich vlastním pokrokem a nikdy je neporovnávala 

s ostatními. 

V otázkách týkajících se reflexe se zjištěné údaje rozcházejí. Z pozorování vyplynulo, že 

paní učitelka kvůli časové tísni zařazuje reflexi jen výjimečně. Pokud zařazena byla, šlo často o 

reflexi řízenou s tím, že paní učitelka podněcovala přenos zkušeností, které žáci ve hře získali, 

do skutečného života. 

V otázce zjišťující organizaci výuky se údaje nepatrně liší. Během mých hospitací paní 

učitelka využívala kruhové uspořádání s možností volného pohybu i s možností uchýlit se do 
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soukromí často, ale pracovala s žáky také na pódiu, zejména pokud měli žáci ostatním něco 

předvést. 

Porovmáms výsledků získaných pozorováním a doíazimíkovýmm šeířeimímm s metodikou 

iinvedeimoM v fliíerataře 

1. Na této škole jsem opět v žádné z hodin, na kterých jsem hospitovala, nezaznamenala 

formulování cílů a jejich zhodnocení, přesto, že tyto aktivity jsou nezbytnou součástí hodiny 

dramatické výchovy ( viz. kapitola o činnostech učitele před a v průběhu lekce). 

2. Paní učitelka využívala v hodinách dramatické výchovy mnohem více dramatické hry a 

improvizace, než průpravné hry a cvičení. Jen občas však byly improvizace a dramatické hry 

založeny na prozkoumávání sociálních vztahů, situací a vnitřního života lidí, tak, jak je to 

popsáno v odborné literatuře (viz. kapitola o improvizaci a interpretaci a dále kapitola o 

sociálním rozvoji prostřednictvím dramatické hry a improvizace). 

3. Ve všech hodinách dramatické výchovy, které jsem shlédla, uplatňovala paní učitelka 

téměř vždy demokratický přístup uváděný v odborné literatuře jako jeden klíčových principů, 

bez kterého dramatická výchova nemůže fungovat (viz. kapitola Hra, tvořivost a partnerství a 

také kapitola Strategie vedení hodin dramatické výchovy). Výjimečně šlo o liberální či 

autoritativní přístup. 

4 . - 5 . Paní učitelka ve výuce usilovala jak o autentický prožitek žáků, tak i o samotný 

produkt. Její náměty vycházely spíše z přání žáků a často vedla žáky к přemýšlení a 

samostatnému hledání řešení. Občas se však stalo, že jim ukázala jednu z možností, jak zadaný 

úkol vyřešit, žáci se pak drželi tohoto námětu a nerozvíjeli svou tvořivost. Také kladla velký 

důraz na herecké vyjádření. Dramatická výchova v této škole tedy neplní pokaždé svůj cíl 

uvedený v odborných publikacích: ne vždy v ní dochází к učení přímým prožitkem (viz. kapitola 

o principech dramatické výchovy a kapitola o strategii vedení hodin dramatické výchovy). 

6. Paní učitelka vedla v hodinách dramatické výchovy žáky tak, že jim dávala v průběhu 

hry instrukce, a také často vstupovala do role. Vstup paní učitelky do role se tu však míjel 

s cílem, který popisuje většina autorů ve svých publikacích (odkazuji na ně v kapitole o 

činnostech učitele před a v průběhu lekce): místo o vtažení žáků do hry a nastolení okolností 

situace bez instrukce nebo výkladu šlo spíše o ukázku, jak lze daný úkol splnit. 

7. Co se týče hodnocení, na této škole hodnotila paní učitelka žáky v hodinách dramatické 

výchovy v souladu s tím, co jsem se dočetla v literatuře (viz. kapitola Reflexe a hodnocení): 

nikdy je neporovnávala s ostatními a spíše je měřila jejich vlastním pokrokem. 
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8. Jak již bylo řečeno, dalším klíčovým prvek tvořivé dramatiky, který je uváděn 

v odborné literatuře, je reflexe. Paní učitelka ji však do svých hodin dramatické výchovy 

zařazovala jen výjimečně. 

9. Způsob organizace v těchto hodinách dramatické výchovy se neshodoval s tím, co téměř 

všichni autoři ve svých publikacích doporučují (viz. kapitola Prostor a vybavení). Paní učitelka 

sice využívala kruhového uspořádání a umožňovala žákům volný pohyb, ale pokud šlo o 

předvedení zadaného úkolu, vždy využívala pódia, čemuž se tito autoři vyhýbají. 
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7. A i a í ý z a výsfedl lk i 

Tato íás, je rozdělena „a odstavce zabývající se výsfcdky 
šetření 

" ""' ™~~izám. 

г t _ , l f „ Ä I é ^ ^ ^ ^ v ^ 

První hypotézy se týkala první a druhá otázka v pozorovacím archu a v dotazníku. Na 

základě zpracování dat získaných pozorováním lze konstatovat, že první hypotéza se nepotvrdila 

ani v jednom případě. Data z dotazníkového šetření se od dat získaných pozorováním lišila, ale 
ani v jedné škole paní učitelky neuvedly, že by formulovaly cíle vždy. 

Nenná t®dy pravda, ž® všichni nčitelé ffommtojn sni®, kterých chtějí v hodiímách 

dosáhmonnt To je v rozporu s metodikou práce, kterou uvádí ve svých publikacích kromě jiných 
autorů např. E. Machková. 

7o 2. Hypotéza ěo 2 

n ima 

záí 
Druhé hypotézy se týkala třetí a čtvrtá otázka v p o 

Ы® dat p „ o v á m í n m m á w tato . Г " " a V d ° í a Z n í k U ' 
r шниешЕ roto llnypotézm potvrdit Paní učitelky většinou 

preferovali improvizace a dramatické hry, ale zařazovali do výuky také průpravné hry a cvičení. 

Data z dotazníkového šetření se od dat získaných pozorováním ve třech případech liší, nicméně 

na celkovém výsledku se nic nemění. Všechny paní učitelky uvedly, že využívají ve své výuce 
jak průpravné hry a cvičení, tak i dramatické hry a improvizace. 

Protože pozorování bylo krátkodobé, nemohu posoudit, zda improvizacím a dramatických 

hrám předcházela průprava pomocí her a cvičení zaměřených na osobnostně - sociální rozvoj. Je 

však prokazatelné, že hodiny dramatické výchovy na zkoumaných školách jsou postaveny jak na 

osobnostně - sociálním rozvoji, tak i na divadle a dramatickém umění, což je pro dramatickou 

výchovu podstatné (viz citace E. Machkové uvedená na začátku kapitoly Oblasti dramatické 
výchovy). 
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?» 3o Hypotéza čo 3o VŠDcUnnnn шкШеИе vedlonn НашМшиш d emokra t i ckým stylem a 

Třetí hypotézy se týkala pátá až sedmá otázka v pozorovací archu a v dotazníku. Na 

základ® pozorováimí se hypotéza potvrdila jenu v® treciu případech, V základimíeh školách 

Саштратш, Křesomyslova a Táborská se parní měitelky simažily uplaíiovatt přísttrap 

demnokratický, al® ma základmi skol® Grafická byl přístup pamn učitelky spíš® liberálmi. Zde 

se však jednalo o práci s romskými žáky. Data z dotazníkového šetření se od dat získaných 

pozorováním lišila jen nepatrně. Paní učitelky uváděly přístup demokratický s tím, že občas 

uplatňují také přístup liberální i autoritativní. 

Celkově lze konstatovat, že v souladu s principy tvořivé dramatiky (viz E. Machková) se 

paní učitelky při hodinách dramatické výchovy snažily vytvářet uvolněnou, souhlasnou, 

přívětivou a demokratickou atmosféru. Vedení dramatické výchovy se skupinou žáků romského 

původu však má svá specifika, a proto by ti, kteří se chtějí této práci věnovat, měli projít 

odbornou přípravou. 

7o 4 Hypotéza <L 4: VškBmi MŽiteflé vybírají imámmšíy pír© §vé Ihodnmiy íak9 aby 

vyetoázefll z přáimn a pottřelb žáků. 

7o S„ Hypotéza So Vškttmt onottelé usilují o autentický pirožntek žáků a vědom 

je ©íázkammn к samottnnémm, ttvoHvémm řešennn skmtemýcto problémů. 

Čtvrté a páté hypotézy se týkala otázka osmá až dvanáctá. Na základe dat získamých 

pozorováimím a tak® dotazmíkovýmm š®tř®mímm (rozdíl v datech mebyl tak výrazmý, aby 

ovlivmil výsledek pozorovámí) lze potvrdit pátou hypotézu. Čtvrtá hypotéza s® potvrdila |®m 

una třech sledovamých školách. Je nutno říci, že v tomto bodě se přístup paních učitelek 

v jednotlivých školách liší. Na základní škole Campanus směřuje paní učitelka práci žáků 

к tvorbě divadelního představení, ale jde ji více o proces a samostatnou práci žáků než o konečný 

produkt. Náměty jsou založené na literárních textech, nicméně na jejich volbě se podílejí i 

samotní žáci. Naopak na základní škole Táborská sice paní učitelka nesměřuje к tvorbě 
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divadelního představení a její náměty vycházejí často z přání a potřeb žáků, ale ve výuce usiluje 

více o rozvíjení hereckých schopností, než o autentický prožitek žáků. Snaží se vést žáky 

к přemýšlení, avšak občas jim ukáže jednu z variant řešení, čímž nevědomky potlačuje jejich 

tvořivost. Na základní škole Křesomyslova paní učitelka preferuje osobnostně - sociální rozvoj a 

ve výuce zdůrazňuje jednoznačně autentický prožitek žáků i samostatné hledání řešení. Její 

náměty vycházejí spíše z literatury, ale mají se životem žáků jednoznačnou spojitost. Na 

základní škole Grafická paní učitelka také usilovala více o autentický prožitek žáků než o 

samotný produkt, snažila se vést žáky prostřednictvím otázek к přemýšlení а к samostatnému 

vyřešení zadaných úkolů, ale její náměty vycházely z přání a potřeb žáků jen výjimečně a úkoly 

často neodpovídaly jejich schopnostem. Částečně to bylo způsobeno tím, že žáci romského 

původu mají v porovnání s našimi žáky odlišné potřeby. 

Z výše mvedeného vyplývá, že ima všech školádn, n kdlyž v rázné штпге, paní mčitelky 

nnsihnií o kvalito procesím a antentický prožitek zákon- Kromě základní školy Grafická, kde 

Jde o práci s romskými žáky, paimí nčitelky vybírají imámmšty pro své hodiny tak, aby 

odpovídaly potřebám a přámiím žáků. Prožitek a tvořivost jsou dalšími principy dramatické 

výchovy podrobně popisuji v teoretické části práce a stejně jako citovaní autoři je považuji za 

klíčové. S tím souvisí také výběr námětů. V kapitole věnující se této problematice odkazuji 

kromě dalších autorů také na E. Machkovou, která uvádí, že zaujatost žáků a jejich aktivita 

z vlastního rozhodnutí záleží právě na volbě tématu, námětu, situace, postav a dění. Musí být pro 

žáky přitažlivé a zajímavé, aby mohli mít chuť na výzvu reagovat. 

7o 6„ Hypotéza L Vškhnn učitelé zařazují ЬеНпешт n ima копией önodlnimy reflexii 

tolho, co §© přn výmice odelhraloo 

Šesté hypotézy se týkala otázka sedmnáct až devatenáct. Podle dat získaných 

dotazníkovým šetřením zařazují reflexi proběhnuvších činností všechny paní učitelky. Data 

získaná pozorováimám toto hypotézan potvrdila jenu ve třech případech. Na zákfladimí škole 

Graífkká parní nnčitelka reiexn neprováděla a nennmožnila tak žákůmm přenos zkušeností ze 

hry do jejich statečného života, V ostatních sledovaných školách byla reflexe zařazována 

poměrně často, V procesu dramatické výchovy má pojmenování vlastního zážitku, jeho sdělení 

a zhodnocení velký význam. Například K. Bláhová, kterou cituji v kapitole věnující se reflexi, 
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považuje sdělení a zhodnocení vlastního zážitku za nezbytnou součást tvořivé dramatiky, bez 

níž by nemohlo dojít к završení improvizace jako procesu sociálního učení. 

?» 7„ Hypotéza L 7% Pokud uratéEé přn výmic© žáky lodmottn, jsou mměřouS svýmm 

vDastaninm рокгокешо 

Sedmé hypotézy se týkala otázka patnáct a šestnáct. Dato získaimá pozorovámiímm a tok© 

dotozimíkovým šeířeimím (zd© §® dato išiía jenu шпвпппшаНпп©) bypoíézu potvrdila v© vš®©b 

případech, Na všecDa zkounmiamiýeh Školách tedy parní učitelky žáky při hodimocemií měří jejich 

vkstaímm pokrokem a imikdy j© meporovmávají § ostoíminmmi, ©ož j® v soonfedu § ttínnn, ©o 

doporučují odbormi autoři zabývající §® touto probI©maíikou„ 

Otázky třináct, čtrnáct a dvacet se přímo netýkají žádné zdaných hypotéz, avšak pro 

celkové zhodnocení procesu dramatické výchovy jsou důležité. 
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So Z á v ě r 

Z pozorování a dotazníkového šetření vyplynulo, že na drahém stupni vybraných 

pražských základních škol se učí dramatická výchova jak v rámci povinně volitelného předmětu, 

tak i jako předmět povinný. Při výuce dramatické výchovy pracují paní učitelky většinou s deseti 

až patnácti žáky. Jejich styl práce se velmi liší: od zaměření se spíše na osobnostně- sociální 

rozvoj prostřednictvím improvizací a dramatických her, přes využití improvizací к nácviku 

hereckých dovedností až к realizaci divadelního představení či recitace. 

Důležité však je, že v souladu s metodikou dramatické výchovy na všech zkoumaných 

školách paní učitelky využívají průpravné hry a cvičení i dramatické hry a improvizace a jde jim 

více kvalitu procesu a autentický prožitek žáků, než o samotný produkt. Všechny paní učitelky 

se také snaží vést žáky prostřednictvím otázek к přemýšlení a samostatné práci. Kromě paní 

učitelky, která pracovala s žáky romského původu, všechny paní učitelky uplatňovaly ve výuce 

demokratický přístup, vybíraly takové náměty, aby byly žákům blízké, a zařazovaly reflexi toho, 

co se ve hře odehrálo. 

Jediné, co je s metodikou dramatické výchovy v rozporu, je to, že na žádné ze zkoumaných 

škol paní učitelky neformulují žákům na začátku hodiny cíle, kterých chtějí dosáhnout. Také 

organizace výuky často neodpovídala tomu, co uvedení autoři doporučují. 

Co se týče odborné literatury к tématu, většina publikací je staršího data, ale dle mého 

názoru jsou stále aktuální. Lze v nich najít jak teoretické základy, na kterých je tvořivá dramatika 

postavena, tak také mnoho zajímavých postupů, které se dají při výuce využít. 

Podle mého názoru je také dobře, že se některé školy snaží do svého učebního plánu 

zahrnout i dramatickou výchovu. Souhlasím s tím, že metody dramatické výchovy mohou 

aktivovat komplexní zkušenost žáka mnohem více než některé jiné metody v jiných předmětech, 

ale pouze za předpokladu, že je budou ve výuce využívat učitelé, kteří znají principy tvořivé 

dramatiky a jsou obeznámeni také s její metodikou. Průzkum prokázal, že ne ve všech 

uvedených školách tomu tak je - mám na mysli zvláště výuku dramatické výchovy na ZŠ 

Grafická v Praze 5. Z toho důvodu bych chtěla všem, kteří se zabývají výukou dramatické 

výchovy, doporučit další vzdělávání v obora. V současné době je zajišťováno především 

Sdružením Tvořivá dramatika. Na základě mého šetření bych uvítala také kurzy, které by byly 

zaměřeny také na výuku dramatické výchovy s romskými žáky. 
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Příloha č. 1: Dotazník. Viz. str. 73. 
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Dotazník 

Váženu© pamií tmčiteilky, máte před sebou dotazmi ík, který slonnží pro 

výzknnmniimoiiii eá§4 dlpllomové práee ma téma Využití dramatické výelhovy una 

druhém stapími základmích škol. 

Těmito doíazimnk je aimomiymní a bunde pounžnlt poimze píro tato piráei, Prosím 

důkDadlimé přeěteimí a vypUmemiío 

Velmi dškimji za Vaši §potapráei= 

1. Fo 

SK 

rmulujete na začí 

jzumitelné? 

itku hodiny cíle, cterých se má dosáhnout, a to tak, aby byly pro žáky 

vždy často občas výjimečně nikdy 

2. Po kud ano, provádítí ; na konci hodiny zhodnocení toho, jak byl daný cíl splněn? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

3. V> užíváte ve svých i rodinách hry a cvi žení zaměřené na osobnostně - sociální rozvoj? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

4. Vy 

siti 

užíváte ve svých 

naci vypořádávají 

hodinách dramati 

зе skutečnou obtíž 
cké hry a improvizace,ve kteiých se žáci ve fiktivní 
í? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

5. Uplatňujete v hodinách demokratický přístup s předem domluvenými pravid ly spolupráce? 
vždy často občas výjimečně nikdy 

6. Uplatňujte v hodinác i liberální přístup? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

7. Up. atňujete v hodinát ;h autoritativní pří stup? 

vždy často občas výjimečně nikdy 



8. Jde váni ve výuce více o kvalitu procesu a o autentický prožitek žáků, než o samotný 

produkt? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

9. Jsou vaše náměty pro práci s žáky založené na příběhu či literárním textu? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

10. Vycházejí vaše náměty pro práci s žáky ze skutečných problému, přání a potřeb žáků? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

11. Vedete žáky v průběhu aktivit prostřednictvím otázek к přemýšlení а к hledání různých 

řešení? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

12. Dáváte žákům pokyny, jak co udělat? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

13. Vedete aktivity „zvenku" tak, že dáváte žákům v průběhu hry instrukce? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

14. Vedete aktivity „zevnitř", tzn., že vstupujete do role, stanete se jedním z aktérů hry a 

podněcujete spoluhráče к jejímu dalšímu rozvíjení? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

15. Hodnotíte žáky v hodině dramatické výchovy? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

16. Pokud ano, jsou žáci měřeni spíše svým vlastním pokrokem, než aby byli porovnáváni 

s ostatními? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

17. Zařazujete do hodin dramatické výchovy reflexi toho, co se ve hře odehrálo? 

vždy často občas výjimečně nikdy 



18. Pokud ano, je reflexe spíše Vámi řízená, než aby probíhala v rámci volné diskuse? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

19. Kladete v rámci reflexe otázky vztahující se к hráčům a podněcující transfer jejich zkušeností 

do skutečného života? 

vždy často občas výjimečně nikdy 

20. Pracujete v hodinách dramatické výchovy se žáky v kruhu s možností volného pohybu i s 

možností uchýlit se do soukromí? 

vždy často občas výjimečně nikdy 



©OtoZDDDk 

Váženu© pamin nněnítefllky, mmáíe před selbonn doiazonikj Ikíeirý slouží pro 

výzlkiinmimoiia časí diplomové piráee ona ttémma Vynnžnéí dramattnelké výeHnovy ima 

dnnlnémm stfnnpnnn sáMadmiíelii škol, 

Teimto doíasimíik je aimonnymimí a bonde ponnžní ponnze píro ínnto piráefio Prosím 

dùnlkladimé přežíeimí a vyplnněmiío 

Velmi delknnjioza Vaši spolnnpiráefio 

Formulujete na začátku hodiny cíle, kterých se má dosáhnout, a to tak, aby byly pro žáky 
srozumitelné? 

1 \ 
vždy často občas / výjimečně nikdy 

2. Pokud ano, provádíte na konci hodiny zhodnocení toho, jak byl daný cíl splněn? 

vždy často ^bčašp výjimečně nikdy 

3. Využíváte ve svých hodinách hry a cvičení zaměřené na osobnostně - sociální rozvoj? 

vždy çasto^y občas výjimečně nikdy 

4. Využíváte ve svých hodinách dramatické hry a improvizace,ve kte^ch se žáci ve fiktivní 
situaci vypořádávají se skutečnou obtíží? 

^vždyy často občas výjimečně nikdy 

5. Uplatňujete v hodinách demokratický přístup s předem domluvenými pravidly spolupráce? 

vždy Y často N občas vyjimecne nikdy 

6. Uplatňujte v hodinách liberální přístup? 

7. Uplatňujete v hodinách autoritativní pnstup£<; 



vám ve výuce více o kvalitu procesu a o autentický prožitek žáků, než o samotný 

vždy / často občas výjimečně nikdy 

9. Jsou vaše náměty pro práci s žáky založené na příběhu či literárním textu? 

vždy často f občas výjimečně nikdy 

10. Vycházejí vaše náměty pro práci s žák) 

К 
ze skutečných problému, přání a pot řeb žáků? 

vždy / často 
/ 1 

občas výjimečně nikdy 

v . / 
11. Vedete žáky v průběhu aktivit prostřednictvím otázek к přemýšlení а к hledání různých 

řešení? 
/ \ 

vždy / často j občas výjimečně nikdy 

12. Dáváte žákům pokynyjak'"c6.udělat?.4_ 

vždy často 
/ у 
i У 

i občas výjimečně nikdy 

4 " 
13. Vedete aktivity „zvenku" tak, že dáváte žákům v průběhu hry instrukce? 

vždy často 

r 

občas vyjimecne nikdy 

14. Vedete aktivity „zevnitř^ tzn., že vstupujete do role, stanete se jedním z aktérů hry a 

podněcujeté~špoluhráče к jejímu dalšímu rozvíjení? 

/ vždy \ často občas výjimečně nikdy 

15. Hoáňotíte žáky v hodině dramatické výchovy? 

vždy /""často vyjimecne nikdy 

16. Pokud ano, jsou žáci měřeni spíše svým vlastním pokrokem, než aby byli porovnáváni 

s ostatními? \ 

vždy 
! 
/ často / 

/ občas výjimečně nikdy 

17. Zařazujete do 
L ^ 

hodin dramatické výchovy reflexi toho, co se ve hře odehrálo': 

vždy 
f 
/ často 

i 
občas výjimečně nikdy 



18. Pokud ano, je reflexe spíše Vámi řízená, než aby probíhala v rámci volné diskuse? 

vždy často občas / výjimečně nikdy 

19. Kladete v rámci reflexe otázky vztahující se к hráčům a podněcující transfer jejich zkušeností 

do skutečného života? 
4 -vždy často občas vyjimecne nikdy 

20. Pracujete v hodinách dramatické výchovy se žáky v kruhu s možností volného pohybu i s 

vždy h často občas výjimečně nikdy 



Příloha č. 2: Texty využité ve výuce na ZŠ Grafická. 

A. Texty z publikace Pohádkové příběhy к zábavě i к učení od R. Šikulové. Viz. str. 75. 

B. Text z publikace Metodika dramatické výchovy od E. Machkové. Viz. str. 77. 



fmní Příběh 

• Poznali j s t e , o jaký p ř e d m ě t š i o ? 

• Jak j'nak by se mohl příběh jmenovat? 

; Pohádkové p 

WsÊÊÊ 

* víude bylo bílo a mrzlo, až praštělo. A právě v tomto zimním čase se náš 
První co jsme toho dne uviděly, byla stará dřevěná lavička 

" .C silnou vretvou třpytivého sněhu. Byl to nádherný pohled. Než jsme 
> jf sa všakstačiíy rozkoukat, ieželyjsme na lavičce. „Ale... kam to odchází? 

i p r a 5 n á s tu nechal? Haló, haló! Vezmi nás přece s sebou! Co bez nás bu-
0 de§ dělat, jak si poradíš? Je pozdě! Neslyšel nás." 

Kolem se rozhostilo naprosté ticho. Zůstaly jsme samy. Samy v parku 
ÍO a v takové zimě! Pomalu jsme si začaly uvědomovat, co s e vlastně stalo. 
>C ý tom nás kdosi vytrhl z přemýšlení. Byl to starší holohlavý pán s novinami 

' vzadní kapse kalhot. Začal si nás se zájmem prohlížet a přendavat z jedné 
C í ruky do druhé. .Aha, tak to se asi dostaneme к někomu jinému," říkaly 

1'^Sí- jsmé-si s nadějí v hlase. Pán s novinami nás dokonce vyzkoušel, ale asi 
5, jsme se mu nelíbily. Po chvíli nás odložil zpět na lavičku a odešel. „No to je 

•O smůla, už jsme se chtěly radovat, že nebudeme samy a ž e si nás někdo 
» . odnese domů. Co ted?" Nezbývalo nám nic jiného, než čekat. 

Z ŕ ; h l <: ílč 
Na spadlý sníh již začala dopadat první světla pouličních lamp. Setmělo 

. s e a my jsme byty čím dál tím krásnější. Noční mrazík nezkrášlil jen okolní 
krajinu. Jemnými krystalky pokryl naše skleněná těla, která byla doposud 
průzračně čistá. Světlo lampy se v nich odráželo, takže j sme vypadaly, 
jako bychom byly posety diamanty. Dlouhá noc s e pomalu chýlila ke konci. 
Začalo se rozednívat. Co nám asi přinese nový den? 



• Dokonči příběh, 



rozšiřování slovní zásoby, rozvoj tvorivosti, fantazie a představivosti 

Щ ptóce jednotlivců 

postup: Žáci mají za úkol napsat pro své spolužáky krátký monolog 
i :. ( hádanku ) , ze kterého by ostatní poznali, jaká v ě c jej vypráví. 

; ' t". I Její jméno se však v monologu nesmí objevit. Učitel může na 
Щ § § f ukázku přečíst příklady. 

f I Ukázky hádanek (studentské práce) 

., Jsem živé,- maté cosi, 

• " jsem červené a svítit bych mělo. J a * \ í \ 
/ Nožky mám, létat také dovedu. 
; Žlutá kamarádka má ráda bramboru. > 

Jsem teplé, dvojité neznámo 
Vyrostlo jsem babičce na jehlicích 

proto mim hodné Oči ' 
Protahuji se své majitelce na nohách. 

PoháďKové pfit̂ y k _ 

věc? 
ÍÔÍSI,.'--f -M • J-r >— 

Pomohl ti někdo? 

• C > co děláš, abys věci neztrácet? Máš nějaký návod, recept? 

4J 
' >>. .̂Kdybých se ztratil 

•O 
O „.„ 

naučit se jednat v kritických situacích, sociodramaiická scénka 

-m—- -
. ;-jg Postup: Hraje skupina dětí před zbytkem třídy. Herci předvádějí c 

>C dělali, kdyby se ztratili na školním výletě, při c e s t ě autoh ° 
na výletě v lese. s e r í 1 . 

'.'•S, 
® • Hádej hadači... 

- S 
. - «Q ; 

S 
« • I 



, ŕ --

Pohádkové příběhy к zábavě i Ik uteri 

práce jednotlivců 

Ležím si to pěkně v pouzdře 
a tvářím se velmi moudře. 
Odpočívám a jsem happy, 
jen ať ze mne nejsou střepy. 
Náhle vidím světlo zemské, 
hledí na mne oko ženské. 
Nasazuje si mne na nos, 
čistí ze mne špíny nános. 
Studujeme divy světa, 
přednáškový sál mne čeká. 
Avšak přijde překvapení, 
a to že přednáška neni. 
Odkládá mne velmi směle, 
mám teď pauzu, 
to je skvělé. 

Jsem dlouhé, štíhlé, barevné cosi : ' ;í 
Stačí si mě podržet vykouzlím vám celýsvět 
Žlutá vítá sluníčko, černou mrak se mračí ' ' 
a že jste se začli bát, •=..,;'. 
na to modrá stačí. 
A červená úplně kouzlí úsměv na scéně. 

Jsem tenoučké neznámo, 
rozprostřu se po místnosti, 
hmyzu zlámu všechny kosti. 

Jsem třpytivé, kulaté neznámo 
a lidé si mě dávají na důkaz lásky. 

• Co kdyby... 

m posilovat dovednost hovořit souvisle, plynule a poutavé 
spolužáky, rozvíjet fantazii a představivost 



Pa.hájkové pfîbàhi 

, ,',kol Dřipravit si monolog veci, kterou vlastni. Tato 
postup: Žák má za " " * v z t a h u k majiteli, hodnotí jeho chování к ní, 

„véc" vyprat и z e n i s n f i péči .kterou ji věnuje, apod. Děti 

j e h 0 v las tnos t i . . C o k d y b y u m ě | m | u v i t t v . . k a r t . _ 

S Â a s i o t o b ë r e k i r 
Détem můžeme předložit seznam věcí: 

žákovská knížka Penál 

budík 
svetr 
plyšová hračka 

kopací míč 
hřeben 
školní sešit 
polštářek 

plnící pero 
Šála 
školní lavice 

Ukázka: 

Jak to vidí propiska 

.a já už toho mám vážně dost! Copak tohle je nějaké zacházeni? Zase 
mě tady jen tak pohodila. Mám to ale trápeni, je to s ni čim dál tím horši. 
Dřív, když mě někde nechala ležet, snažila se mě později zase najit, ale 
teď-když mě nemá u sebe - půjčuje si od jiných lidi mé příbuzné a známé. 

Přitom se beze mě jen těžko obejde - zejména ve škole - někdy mám 
práce, že nevím, kam dřív. Neví to asi ani moje majitelka, protože jsou 
chvíle, kdy mě nervózně okusuje. Nejspíš záleží na tom, jestli má něco 
v hlavě nebo ne. Já jsem teda okousaná požehnaně. Ona o tom svém zlo-
zvyku ví, ale nějak seji nedaří s tím přestat. I když pak vypadám příšerně, 
musím uznat, že bych chtěla být raději okusována, než abych byla zapo-
menuta nškde v nějaké knížce. Už se mi to také stalo. Objevila mě pak 
ШШp0 Myi potřebovala znovu tu samou učebnici. Nejvíce mi 
vadí, když mě odloží do kelímku mezi moje barevné, dřevěné kolegyně 
a vytáhlé kolegy s černými vlasy vyčesanými nahoru. To je znamení, že 

па ™ Pnjds řada až tehdy, když zase bude hledat ně-
^^utužkunapssm. Útěchou je mi ale jistota, že je moje maji-
«м. opravdu nepořádná, a tak vím, že tady nebudu ležet příliš dlouho. 

(studentská práce) 



PohâdKové p?ibèhy к zábavě i к učeni 

• V ý t v a r n é /pracování 

„Zimní krajina" - zapouštění barvy do vlhkého podkladu 

í f e j š P e i | e ' modrý inkoust, čtvrtka, voda, štětec 

Postup: Děti si nejprve pomocí plochého širšího štětce navlhčí čtvrtku vo- |> 
dou. Pak pomoci špejle namáčené do inkoustu kreslí na vlhkou Ъ 
čtvrtku zimní krajinu. q 

„Sněhové vločky" 

hí~' nůžky, průklepový papir nebo bílý ubrousek 

Postup: Papir formátu A4 upravíme odstřižením (odtržením) tak, aby Z 
vznikl čtverec (1 ), který složíme podle vzoru (2). Pak vystřihuje- ® 
me ze vzniklého trojúhelníku různé tvary (3), nakonec papír roz-
ložíme (4). 



j e d n o s l o v o d a n é k a t e g o r i e . J e s t l i ž e j e d e n z h r á č ů n e n í s c h o p e n b ě h e m 
tff vteřin na j í t p ř í s l u š n é s l o v o , v y p a d n e ze hry a v í t ěze v y z v e n ě k d o jiný. 

Řetězce slovních seznamů: ^ j v i n ^ e k n e v ě t u c ^ 

T ^ I n f l t T î f s f â u r a c e : J e d e n h r a c jde z a dveře , o s t a tn í s e d o h o d n o u na 
jídle s de l š ím n á z v e m /např . v í d e ň s k á roš těná , t ř e š ň o v á bub lan ina , čoko-
ládová r o l á d a aj . / a rozděl í si mez i s e b o u slabiky. Hráč s e vrátí, os ta tn í 
s e d í u imag iná rn ího stolu, jedí a bav í s e přitom čínsky, tj. každý říká jen 
s v o u s l ab iku z názvu d o m l u v e n é h o jídla. Hráč m u s í p o z n a t n á z e v jídla. 

Hra na písničky: J e d e n h r á č jde z a dveře , o s t a tn í s e d o h o d n o u na 
názvu p í sn ičky , knížky, filmu, hry a p o d . , háda j í c í pak k lade h r á č ů m otázky. 
V jejich o d p o v ě d i m u s í být o b s a ž e n o ne jprve první s l o v o názvu . Když ho 
háda j íc í h r á č určí, vk l ádá s e d o o d p o v ě d i d r uhé s lovo názvu atd. 

Slovo po písmenech. P rvn í h r á č ř e k n e j e d n u h l á s k u a mys l í si urč i té 
s l ovo , k t e r é t ou h l á s k o u z a č í n á , d r u h ý d o p l n í d r u h o u h l á s k u , a z a s e 
m u s í v ě d ě t , j aké s l o v o by t ak m o h l o vzn iknou t , t ře t í t o t é ž a t d . Každý 
m u s í d o d a t jen t a k o v o u h l á s k u , k t e r á by s p ř e d c h o z í m i s k u t e č n ě m o h l a 
s l o v o vytvoř i t a hráč i s e p ř i tom s n a ž í n e u k o n č i t s l o v o : z d r o b n ě l i n y a 
jiné tvary n e ž první p á d j e d n o t n é h o č í s l a v š a k n e j s o u p o v o l e n y . 

Obměny slov: V e d o u c í n e b o n ě k t e r ý h r á č urč í v ý c h o z í s l o v o , o s t a t n í 
p íš í j e h o o b m ě n y , p ř i tom p o k a ž d é s e s m í z m ě n i t jen j e d n a h l á s k a , nap ř . 
tlak - klak - k lap - c h l a p - c h l u p - c h r u p a td . Kdo n a š e l v í ce m o ž n o s t í 
d o s t a n o v e n é d o b y , z í s k á v á b o d y . E v e n t u á l n ě je m o ž n o měn i t dé lku 
s l o v a n e b o vy tvá ře t h r o z n y s l o v / n a p ř . t lak, klak, kluk, klik, klek, k lep -
od klak p o k r a č o v a t j a k o prve , p a k d a l š í v ě t e v od kluk, klik a p o d . / . 

Slovní akrobacie: J e d á n o d e l š í s l o v o n e b o jen v ý č e t h l á s e k , hráči 
s e s t a v u j í s l o v a , k te rá s e z n ich d a j í utvoři t . N o v á s l o v a m o h o u o b s a -
hova t k a ž d o u h l á s k u jen tol ikrát , kol ikrát byla d á n a . Kdo s e s t a v í v íce 
s lov , v y h r á v á . Např . s e z a d á ř a d a : Z, F, A, T, .U, R, B, E, ň - zá ře , rab, 
z e b r a , f ů r a , řez, t a b u , fez , z u b a ř , fu t r a , buřt , t u b a . 

Sestavit větu podle udaných písmen: Určí s e ř a d a p í s m e n , v š i chn i 
s e s t a v u j í s m y s l u p l n é / t ř e b a i b iza rn í / věty , j e j i chž s l o v a z a č í n a j í u d a n ý -
mi p í s m e n y : nap ř ík l ad : LDAHZBCVTJKOP - Láďa D a n e š a H e l e n a Zilva-
rová byli c e l ý v e č e r t ady , j en k o u s e k o d p e c e . 

7. ČLOVĚČE, NEMRAČ SE 1. S lovn í hry J i ř ího Havla ze s t e j n o j m e n n é 
sbírky: 

Povídky na jedno písmeno: Urč í s e p í s m e n o a c e l á s m y s l u p l n á a 
s o u v i s l á p o v í d k a s e m u s í s k l á d a t j en z e s lov , z a č í n a j í c í c h t ím to p í s m e -
n e m . P o v í d k y j s o u o v š e m kra t inké , j e n někol ik ř á d k ů . 

Skloňování: "Sk loňova t" s l o v a , k t e r á o b s a h u j í tak či o n a k n ě k t e r é 
z á j m e n o , j a k o nap ř . j á d r o - t y d r o - o n d r o a tp . , d á l e s l o v a j a k o z e m ě t ř e -
s en í , z e m ě p i s , uměn í , j á d r a - j á m a - J á c h y m o v . . . H l e d a t d a l š í s l o v a , kde 
m ů ž e m e s t r o c h o u f a n t a z i e ob j ev i t z á j m e n o . " . 
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Co kdo tajně dělá: O d v o z u j t e o d p o d s t a t n ý c h j m e n p ř í s l u š n á s l o v a . 
Jiří Have l z a č í n á s v o u d l o u h o u b á s n i č k u t a k t o : — 

Až d n e s j s e m s e d o z v ě d ě l a 
o t o m , c o k d o t a j n ě dě l á . 
M o ž n á ž e n ě k d o t r o c h u lže -
n e v a d í , s l y š e l a j s e m že : 
m o ř e s e moří , 
h o ř e c hoří . . . 
J i ř í Have l si v y m y s l e l j e š t ě víc n e ž d v a c e t d a l š í c h var iant , h ráč i si 

ma j í v y m y s l e t s v é v las tn í . A pak j e š t ě m á d v o j i c e , j ako : m a n ž e l k a h a d a 
je h a d i c e , m a n ž e l d e š ť o v k y d e š t n í k - a t ak d á l e . H lede j t e d a l š í p ř í b u -
z e n s k é v z t a h y t o h o t o typu . 

8 . NEJJEDNODUŠŠÍ MONOLOGY A DIALOGY. Všichni hráč i 
s o u č a s n ě d o m l o u v a j í k o č c e , aby s lezla s e s t r o m u , vypila mlíčko, n e b á l a 
s e p s a . Kone j š í miminko, s n a ž í s e přilákat p l a c h é h o p s a na p o c h o u t - k u , 
d o m l o u v a j í z r a n ě n é m u , aby .klidně ležel a n e h ý b a l se , v e d o u te le fonický 
rozhovor s imag iná rn ím pa r tne rem, j sou kame lo ty a p r o d á v a j í noviny. 

Další rozvíjení: S k u p i n a s e rozdě l í n a d v ě čá s t i , n a p ř . na p r o d a v a č e 
a kupuj íc í . Vzn ika j í k r á tké dílčí d ia logy . P a k v y m ě n i t role . V n é s t d o d ě n í 
n ě j a k ý konfl ikt n e b o z á p l e t k u , např . z a č n e p r š e t , v ichř ice , b o u ř k a , lidi 
o h r o ž u j e zlý p e s , b u d e s e zavíra t a v š i c h n i p o s p í c h a j í a p o d . 

Varianta: S e t k a j í s e d v ě p o s t a v y z l i teratury, k te ré pat ř í к s o b ě j a k o 
n a p ř . J e n í č e k a M a ř e n k a , F e r d a m r a v e n e c a b r o u k Pytlík, Anička skř í tek 
a S l a m ě n ý H u b e r t , Č e r v e n á karkulka a vlk, Kryš tůfek Robin a m e d v í d e k 
Pú, S n ě h u r k a a m a c e c h a , Old S h a t t e r h a n d a V inne tou a tp . P o s t a v y s e 
p o z d r a v í a h o v o ř í o n ě j a k é b ě ž n é p ř í h o d ě . 

Další rozvíjení: Utvoří s e dvo j i ce , rozví je j í s e d i a logy např . v o b c h o -
d ě mez i k u p u j í c í m a p r o d a v a č e m . Pak s e bl íže urč í c h a r a k t e r a n á l a d a 
o b o u p a r t n e r ů , n a p ř . ' z á k a z n í k v š p a t n é n á l a d ě n a k u p u j e u h l u c h é h o 
p r o d a v a č e , z ak ř iknu tý z á k a z n í k u h r u b é h o , roz l í cený kupu j í c í u t i c h é h o , 
r a d o s t n ě n a l a d ě n á z á k a z n i c e u vz tek lé p r o d a v a č k y , n á r o č n á z á k a z n i c e 
u uiYavené p r o d a v a č k y a p o d . 

N á m ě t y p r o mo t ivac i d i a l o g ů : O b c h o d n í d ů m , s a m o o b s l u h a , t rh , 
jarmark", pouť, n á d r a ž í , a u t o b u s o v é n á d r a ž í , le t iš tě , kavá rna , r e s t a u -
r ace , š k o l n í j íde lna , c h o d b a ško ly o p ř e s t á v c e , s p o r t o v n í hř iš tě , v ý s t a -
v iš tě , l u n a p a r k , c i rkus , pláž, p l o v á r n a . 

Další rozvíjení / J . K e r m a n n o v á / : M o n o l o g y a d ia logy s u r č e n o u 
s i tuac í : t e l e f o n o v a t k a m a r á d o v i a p ř e m l o u v a t h o , a b y s mluvč ím strávi l 
n o c v e s t r a š i d e l n é m d o m ě , v é s t k o n v e r z a c i s i m a g i n á r n í m t v o r e m , 
s c h o p n ý m o d p o v í d a t , j a k o nap ř . s m r a v e n c e m , který p řes t a l p r a c o v a t , 
s m o u c h o u , k t e r á př i le tě la n a o b ě d , s e s t r o m e m , který rodí p e n í z e , s 
p s a c í m s t r o j e m , který si s t ě ž u j e na m o j e úkoly . 

9 . Jak všel i jak se to dá říci /М. M a š a t o v á / . S k u p i n a s e rozdě l í n a 
d v o j i c e a v e d o u c í z a d á c e l é s k u p i n ě j e d e n z n á s l e d u j í c í c h k r á t k ý c h 
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d i a l o g ů . T e p r v e když s e v j e d n o m d i à l o g u v y s t ř í d a j í v š e c h n y dvo j i ce , 
je m o ž n o p r a c o v a t s d a l š í m . V i m p r o v i z a c i m a j í hráči d ia log říkat 
p o k a ž d é j iným z p ů s o b e m - u k a ž d é d v o j i c e m u s í být z ř e jmé , k d o j s o u 
o b ě p o s t a v y , p r o č říkají p r á v ě tyto věty, kdy a k d e s e d ia log o d e h r á v á . 
Hru je m o ž n o p r o v á d ě t i s loutkami , k te ré j s o u h r á č ů m p ř e d l o ž e n y 
s o u č a s n ě s t e x t e m , d i a l o g m ů ž e even t , d á l e p o k r a č o v a t . 

D ia logy : 
1. A: A h o j ! - B: Ahoj ! - A: Kam j d e š ? - B: H á d e j ! 
2. A: P o j ď s e m ! - B: P r o č ? - A: N ě c o ti ř e k n u ! - B: A c o ? 
3. A: To je m o j e ! - B: To je m o j e ! - A: Nelži! - B: J á ne lžu! 
4. A: Tý s e m n o u n e j d e š ? - B: Už j s e m ti ř íkal /a / , ž e ne . -

A: T o je š k o d a . - B: To je š k o d a . 
5. A: Tak už n e b r e č ! - В: To s e ti ř ekne . - A: Fak t t o n e s t o j í z a to . -. 

B: M y s l í š ? 
6. A: Už j s e m s e r o z h o d l / a / . - B: A j a k ? - A: No, ž e jo. -

В: Ty m á š a le o d v a h u ! 
Dvojice s e na hru připraví p ř e d e m a d o b ř e promysl í situaci, v níž b u d e 

dialog p r o n e s e n . P ř ípadně lze stanovit, že každý přihlížející hráč určuje, kdo 
j sou pos t avy a v jaké si tuaci spolu hovoří. Hra m ů ž e vyústit v tvořivé psaní . 

10. PSEUDOKOMUNIKACE. Hra s l o u ž í j a k o ú v o d k o m u n i k a č n í c h 
cv i čen í . V š i c h n i s e d í v k ruhu , každý s v é m u s o u s e d o v i p o levici cokol i 
p o v í d á / n ě j a k ý n á z o r , o n ě j a k é udá los t i - jak si p ř e j e / . P a k každý s v é m u 
p a r t n e r o v i z o p a k u j e , c o s lyše l , p a r t n e r k o n t r o l u j e , z d a n a s l o u c h a j í c í 
pos t ih l s m y s l j e h o p r o m l u v y , z á m ě r a p o d t e x t . N e b o j e d e n vyzvaný h r á č 
n a h l a s r e p r o d u k u j e p ř e d e v š e m i , a u t o r s d ě l e n í k o r i g u j e . 

Varianta: Někol ik h r á č ů j d e z a dve ře , v e d o u c í ř e k n e prvn ímu z nich 
n ě c o s l o ž i t ě j š í h o , pak s e p ř ivo lá d r u h ý h ráč , p rvn í mu o p a k u j e s d ě l e n í 
jak je p o c h o p i l , p a k t ř e t ímu a td . , o s t a t n í h ráč i s l e d u j í z m ě n y a c h y b y v 
i n t e r p r e t a c i . 

Varianta: Na tichou poštu: Hráči s e d í v ř a d ě n e b o v kruhu, j e d e n 
d r u h é m u š e p t á v ě t u , d r u h ý ji o p a k u j e t ř e t ímu, p o s l e d n í h r á č v ř a d ě ji 
p r o n e s e n a h l a s . Kon t ro lu j e s e s p r á v n o s t k o n e č n é h o znění . 

Další rozvíjení: To též , s n á r o č n ě j š í m t e x t e m a n e u s i l u j e s e o d o s l o v -
n o s t t e x t a c e , a le o p ř e s n o u in t e rp re t ac i v ý z n a m u s d ě l e n í . Hru p ř í p a d n ě 
m ů ž e m e m o t i v o v a t j a k o p o s í l á n í t e l e g r a m u . 

11. HRA S KULICHY / J . V o b r u b o v á / . Hráči s e d í v kruhu , v e d o u c í 
p o l o ž í d o p r o s t ř e d k ruhu h r o m á d k u kul ichů - p l e t e n ý c h č e p i c s 
b a m b u l k o u . Každý si v y b e r e tu, k te rá s e mu n e j v í c e líbí. Kulich s e s t á v á 
m a ň á s k e m , h r á č s ním v e d e d ia log . N e j p r v e ku l í š c i sp í , p r o b o u z e j í s e , 
h r á č z a n ě p r o n á š í pvn í s l ů v k a p r o b u z e n í , pak v e d e d i a log s k u l i c h e m . 

Další rozvinutí: Kuliši j e d n o t l i v ý c h h r á č ů v e d o u k rá tké d ia logy j e d e n 
s d r u h ý m , s o u s e d s e s o u s e d e m , b u ď n a v o l n é n e b o na u r č e n é t é m a 
/ k a m p ů j d e m d n e s o d p o l e d n e , líbí s e ti t a d y ? a p o d . / . 
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Další rozvíjení: S k u p i n o v ý r o z h o v o r v ě t š í h o p o č t u ku l ichů v u r č e -
ném- p r o s t ř e d í - v e v ý k l a d n í skříni , v š a t n ě kina, ve š k o l n í š a t n ě , v 
m a t e ř s k é š k o l e - p ř e d v y c h á z k o u , n a p r o c h á z c e v z o o a p o d . 

Další rozvíjení: Kuliši už n e j s o u j e n o m č e p i c e m i , s t á v a j í s e l i dmi , ' 
v e d o u d i a l o g y n e b o s k u p i n o v é r o z h o v o r y v n e j r ů z n ě j š í c h s i t u a c í c h . 

12 . DIALOGY PROSTŘEDNICTVÍM JAZYKOLAMŮ /Š . Š t e m b e r g o -
vá / . Zvolí s e d e l š í j a z y k o l a m n e j r a d ě j i t a k o v ý , který m ů ž e s i m u l o v a t 
n ě k t e r ý c i z í j a z y k , nap ř ík l ad "Mydli m á l o , p e r v íce , n e p e r t u t o , p e r t a m t o , 
p e r dá le" m ů ž e znít při r y c h l e j š í řeči s p ř í s l u š n ý m p ř í z v u k e m j a k o 
i ta lš t ina , "Lev leze d o t r a m v a j e , ž e r e m a n d l e , l o u p á si je" m ů ž e znít j a k o 
f r a n š t i n a , d á v á m e - l i př ízvuk n a p o s l e d n í s l ab iku . Tímto t e x t e m lze v é s t 
d i a log , n a p ř . h á d k u , v y z n á n í l á sky a p o d . 

13. MUMBO - JUMBO. S k u p i n a s e rozptýl í p o s á l e , k a ž d ý si v k o u t k u 
vy tvoř í v l a s t n í s o u k r o m é m í s t e č k o , m ů ž e si za l éz t t ř e b a p o d stůl , p o d 
lavici a p o d . U ma lých d ě t í s t a č í m o t i v a c e "jste Marťané" n e b o "jste 
i n d i á n s k ý kmen" . ' 

Varianta: Začátek ve hře: Vš i chn i j s o u vyná l ezc i , o b k l o p e n í 
s p o u s t o u r ů z n ý c h - s o u č á s t e k , z n i c h ž k o n s t r u u j í nový s t ro j . К p o h y b o v é 
č i n n o s t i s e p ř idáva j í zvuky s t r o j e a j e h o s o u č á s t í . J a k k a ž d ý s á m p r o 
s e b e mluví o s v é m v y n á l e z u u m ě l o u řečí , p ř i p r a v u j e si o n ě m re fe rá t n a 
v ě d e c k o u k o n f e r e n c i . P o t o m o n ě m v y p r á v í n e j b l i ž š í m u s o u s e d o v i , 
d o s t a n o u s e d o s p o r u , žárl í na s e b e , vyzv ída j í a t p . 

Další rozvíjení: Vyslovit u m ě l o u ř e č í n a í é h a v á v a r o v á n í a s d ě l e n í , 
j a k o n a p ř . "Pozor , s e s t ř e c h y p a d á t a ška" , " P r š í a v e n k u ti vis í p rád lo" , 
" P o s p ě š si, p ř i j d e m e p o z d ě n a vlak", "Hurá, vyhrál i j s m e v loterii", "Stůj, 
s e m n e s m í š vs toupi t !" , "Pozor , v l e s e je d i v o k á zvěř!", "Bouřka n á m 
o d n e s l a s t ř e c h u " , "Pojďte h o n e m , n a poli je z ř í c e n é letadlo". 

Další rozvíjení: To též p r o v á d ě t v ř e t ězc i - č á s t h r á č ů j d e z a d v e ř e , 
u rč í s e j e d n a n a l é h a v á vě ta , p rvn í h r á č ji vys lov í v m u m b o - j u m b o v 
p ř í t o m n o s t i d r u h é h o h r á č e , t e n ji c o n e j p ř e s n ě j i o p a k u j e t ře t ímu a td . 

T é m a t a r o z h o v o r ů v m u m b o - j u m b o : 
D i s k u s e o pou l i čn í n e h o d ě , maj i te l sb í rky a b s t r a k t n í h o mal í ř s tv í n e b o 

s t a r é h o p o r c e l á n u p r o v á z í h o s t y , p o d á v á jim výklad , pa r t a si při b o u ř c e 
v y p r á v í ' s t r a š i d e l n é př íběhy , r a d a s t a r š í c h k m e n e s e d í ko l em o h n ě a 
p r o j e d n á v á o t á z k u z a j a t ý c h m i s i o n á ř ů , primitivní k m e n z p í v á o b ř a d n í ' 
p í s e ň , v y p r á v ě n í b á j e o vzniku s v ě t a , d v a i n d i á n s k é n e b o a f r i cké k m e n y 
s e d o m l o u v a j í p ř e s údolí . Říci d r u h é m u , c ó si o n ě m d o o p r a v d y mys l ím, 
v y p o v ě d ě t s v á n e j t a j n ě j š í p ř á n í a s n y , v e r š o v a t v u m ě l é řeči , ř e t ě z o v é 
v y p r á v ě n í , n a v a z o v a t j e d e n n a d r u h é h o . 

14. HRY SE ZÁSTUPNÝMI SLOVY /S . P a v e l k o v á / . M o ž n o hrát i s 
j a z y k o l a m e m n e b o s u m ě l o u řeč í : 

Cizinec: Do s p o l e č n o s t i m l a d ý c h lidí p ř i jde c i z inec , rád by s e s e z n á -
mil, zapo j i l d o hry a p o d . , je t e d y t ř e b a s e d o r o z u m ě t . 
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Čechové jsou národ věrný, 
věrnost jej ich první čest; 
vlasti své i svému králi 
Čech i v smrt i věrný jest . 
Bůh m ů j — král mů j — vlasti moje! 
poslední je Čecha vzdech. 
Čechové jsou národ věrný, 
a Ty syn jich — věrný Čech! 

Sbor 

Věrný Čech i brat r náš, 
věrné Čechů srdce máš! 

Věrný syn jsi Čechů kmene, 
věrný bra t r bra t ř ím svým; 
jazyk český je i Tobě 
otců drahým dědictvím. 
České hory — české doly — 
české luhy — český h á j — 
šírá vlasť — ta česká země 
nej milej šiť Tobě ráj . 

Sbor 

Věrný Čech jsi — vlastenec, 
protož vděčný u věnec 
květ Ti vije Čecha máj! 
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Byl pozdní večer — první m á j — 
večerní m á j — byl lásky čas. 
Hrdliččin zval ku lásce hlas, 
kde borový zaváněl há j . 
0 lásce šeptal tichý mech; 
květoucí s t rom lhal lásky žel, 
svou lásku slavík růži pěl, 
růžinu jevil vonný vzdech. 
Jezero hladké v křovích stinných 
zvučelo t emně ta jný bol, 
břeh je objímal kol a kol; 
a slunce j a sná světů jiných 
bloudila blankytnými pásky, 
planoucí t a m co slzy lásky. 
1 světy j ich v oblohu skvoucí 
co ve ch rám věčné lásky vzešly; 
až se — milostí к sobě vroucí 
změnivše se v j iskry hasnoucí — 
bloudící co milenci sešly. 
Ouplné lůny krásná tvář — 
tak bledě j a sná jasně bledá, 
jak milence milenka hledá — 
ve růžovou vzplanula zář; 
na vodách obrazy své zřela, 
a sama к sobě láskou mřela. 
Dál blyštil bledý dvorů stín, 
jenž к sobě šly vzdy blíž a blíž, 
j ak v objetí b y n í ž a níž 
se vinuly v soumraku klín, 
až posléz- šerem vjedno splynou. 
S nimi se stromy к s t romům vinou. 



Nejzáze stíní šero hor, 
tam bříza к boru к bříze bor 
se kloní. Vlna za vlnSu 
potokem spěchá. Vře plnou — 
v čas lásky — láskou každý tvor. 

Ža ružového večera 
pod dubem sličná děva sedí, 
se skály v břehu jezera 
daleko přes jezero hledí. 
To se jí modro k nohoum vine, 
dále zeleně zakvitá, 
vzdy zeleněji prosvítá, 
až v dálce v bledé jasno splyne. 
Po šírošíré hladině 
umdlelý dívka zrak upírá; 
po šírošíré hladině 
nic mimo promyk hvězd nezírá. 
Dívčina krásná, anjel padlý, 
co amaran t na jaro svadlý, 
v ubledlých lících krásy spějí. 
Hodina, jenž jí všecko vzala, 
ta v usta, zraky, čelo jej í 
půvabný žal i smutek psala. — 

Tak zašel dnes dvacátý den, 
v kra j inu tichou kráčí sen. 
Poslední požár kvapně hasne, 
i nebe, jenž se růžojasné 

d i a d .modrými horami míhá. 
„Ön nejde! — již se nevrátí!" — 
svedenou žel tu zachvátí! 
Hluboký vzdech jí ňádra zdvíhá, 
bolestný srdcem bije cit, 
a u t a jemné vod stonání 
mísí se dívky pláč a lkáni. 
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V slzích se zhlíží hvězdný svít, 
jenž po lících co j iskry plynou. 
Vřelé ty j iskry tváře chladné 
co padající hvězdy hynou; 
kam zapadnou, t am květ uvadne. 

Viz, mihla se u skály kra je ; 
daleko přes ní nahnuté 
větýrek bílým šatem vlaje. 
Oko má v dálku napnuté. — 
Teď slzy rychle utírá, 
rukou si zraky zastírá 
upírajíc je v dálné kraje , 
kde jezero se v hory kloní, 
po vlnách j iskra j iskru honí, 
po vodě hvězda s hvězdou hra je . 

J a k holoubátko sněhobílé 
pod černým mračnem přelétá, 
lilie vodní zakvétá 
nad temné modro, tak se čile — 
kde jezero se v hory níží — 
po temných vlnách cosi blíží, 
rychle se blíží. Malá chvíle, 
a již co čápa vážný let, 
ne již holoubě či lilie květ, 
bílá se plachta větrem houpá. 
Štíhlé se veslo v modru koupá, 
a dlouhé pruhy kolem tvoří. 

'Těm zlaté růže, jenž při doubí 
t am na horách po nebi hoří, 
růžovým zlatem čela broubí. 
„Rychlý to člůnek! blíž a blíže! 
To on, to on! Ty péra, kvítí, 
klobouk, oko, jenž pod ním svítí, 
ten plášť!" Již člůn pod skalou víže. 
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Klesla hvězda s nebes výše, 
mrtvá hvězda siný svit; r 
padá v neskončené říše, 
padá věčně v věčný byt. v 

Jej í pláč zní z hrobu všeho, ' 
s t rašný jekot hrůzný kvil. 
„Kdy dopadne konce svého?" 
Nikdy — nikde — žádný cíl. * 

<-Kol bílé věže větry hrají , 
při níž si vlnky šepotají. 
Na bílé zdě stříbrnou zář 
rozlila bledá lůny tvář; 
však hluboko u věži je temno pouhé; 
neb j asna měsíce světlá moc & 
uzounkým oknem u sklepení dlouhé 
proletši se změní v pološerou noc. 
Sloup sloupu kolem rameno si podává 
temnotou noční. Zvenku větru vání 
přelétá zvražděných vězňů co lkáni, 
vlasami vězně pohrává. 
Ten na kamenný složen stůl * 
hlavu o ruce opírá; 
polou sedě a kleče půl > 

o v hloub myšlenek se zabírá. 
Po měsíce tváři jak mračna jdou, 
zahalil vězeň v ně duši svou; 
myšlenka myšlenkou umírá. 

„Hluboká noc! ty rouškou svou 
teď přikrýváš dědinu mou, 
a ona truchlí pro mě! — 
Že truchlí? — pro mě? — pouhý sen! 
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Ta dávno neví o m n ě . , 
Sotvaže zítra jasný den 
nad její lesy vstane, 
já hanebně j sem odpraven, 
a ona — jak v m ů j první den — 
vesele, j asně vzplane." 

Umlknul; po sklepení jen, 
jenž nad sloupy se zdvíhá, 
dál, dál se hlas rozlíhá; 
až — jakby hrůzou př imražen — 
na konci síně dlouhé 
usne v temnotě pouhé. 

Hluboké ticho té temnosti 
zpět vábí časy pominulé, 
a vězeň ve silách dny mladosti 
zás žije dávno uplynulé. 
To vzpomnění mladistvých let 
mladistvé sny vábilo zpět; 
a vězně oko slzy lilo, 
srdce se v citech potopilo; — 
marná to touha v zašlý svět. 

Kde za jezerem hora horu 
v západní stíhá kraje , 
tam — zdá se mu — si v t emném boru 
posledně dnes co dítko hra je . 
Od svého otce v svět vyhnán 
v loupežnickém tam roste sboru. 
Později vůdcem spolku zván 
dovede činy neslýchané, 
všude jes t jméno jeho,znané, 
každémuť: „Strašný lesů pán!" 
Až posléz láska к růži svadlé 
nejvejš roznítí pomstu jeho, 
a poznav svůdce dívky padlé 



Lehké větry 
„My na rakev je donesem." 

Svatojánské mušky 
„My drobné svíce ponesem." 

Bouře z hluboká 
„Já zvonů dutý vzbudím hlas." 

Krtek pod zemí 
„Já zatím hrob mu vyryji." 

Čas 
„Náhrobkem já ho přikryji." 

Přes měsíc letící hejno nočního ptactva 
„My na pohřební př i jdem kvas." 

Jeden hlas 
„Slavný mu pohřeb připraven. 
Ubledlý měsíc umírá, 
J i t řena brány otvírá, 
již je den! již je den!" 

Sbor duchů 
„Již je den; již je den!" 

(Zmizí) 
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Nad temné hory růžný den 
vyvstav májový budí dol, 
nad lesy ještě kol a kol — 
lehká co mlha — bloudí sen. 
Modravé páry z lesů temných 
v růžové nebe vstoupají, 
i nad jezerem barev jemných 
modré se mlhy houpají; 
a v břehu jeho — v stínu hory — 
i š írým dolem — dál a dál — 
za lesy — všude-bílé dvory 
se skvějí; až — ce mocný král, 
ohromný jako noci stín 
v růžový s t rmě nebes klín — 
nejzáz vrchů nejvyšší stál. 

Ledvaže však nad modré temno hor 
b runá tné slunce rudě zasvitnulo, 
tu náhle ze sna všecko procitnulo, 
a vesel plesá vešken živý tvor. 
V jezeru zeleném bílý je p táků sbor, 
a lehkých člůnků běh i rychlé veslování - , 
modravé stíny vln v rudé pruhy rozhání. 
Na břehu jezera borový šumí háj , 
z ně j drozdů slavný žalm i j iných ptáků zpěv 
mísí se u hlasy dolem bloudících děv; 
veškeren živý tvor mladistvý slaví máj . 
A větru ranního — co zpěvu — libé vání 
t am v dólu zeleném roznáší bílý květ, 
t am řídí nad lesy divokých husí let, 
t am zase po horách mladistvé stromky sklání. — 
Leč výjev jediný tu krásu j i t ra zkalí. 
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takť jako zemřelých myšlenka poslední, 
tak jako jméno jich, pradávných bojů hluk, 
dávná severní zář, vyhaslé světlo s ní, 
zbortěné har fy tón, z t rhané strůny zvuk, 
zašlého věku děj, umřelé hvězdy svit, 
zašlé bludice pouť, mrtvé milenky cit, 
zapomenutý hrob, věčnosti skleslý byt, 
vyhasla ohně kouř, slitého zvonu hlas, 
to jestiť zemřelých krásný dětinský čas. 

J e pozdní večer — druhý m á j — 
večerní má j — je lásky čas, 

\ hrdliččin zve ku lásce hlas: 
„Viléme! Viléme!! Viléme!!!" 



I N T E R M E Z Z O I I 

Stojí hory proti sobě, 
z jedné k druhé mrak přepnutý 
je, со t emný strop klenutý, 
jednu k druhé pevné víže. 
Ouvalem tím v pozdní době 
ticho, temno jako v hrobě. 
Za horami, kde pod m r a k e m 
ve vzdálí se rozstupují — 
v t emné dálce, něco níže. 
kolmé skály к sobě blíže 
než hory se sestupují , , 
tak že s iným pod oblakem 
skály ouzkou bránu tvoří. 
Za tou v dálce pode m r a k e m 
temnorudý požár hoří, 
dlouhý p ruh v p lamenné záři 
západní rozvinut stranou, 
po jehožto rudé tváři 
noční ptactvo, kola vedší, 
jako by plamennou branou 
nyní v dálku zalétalo. 
Hasnul požár — bledší — bledší, 
až se šírošíré nebe 
noční rosou rozplakalo, 
rozsmutnivši zem i sebe. 

v 

V hlubokém ouvalu klínu, 
ve stověkých dubů stínu, 
sbor u velkém 
Zahalení v. plá: 
jsou to druzi noční chvíle. 



Každý před se v zemi hledí 
beze slova, bez pohnutí, 
jak by kvapnou hrůzou jmutí 
v sochy byli proměnění. 
Večerních co kra j in pění 
tichý šepot — tiché lkáni — 
nepohnutým kolem plynul, 
tichý šepot bez přestání: 
„Vůdce zhynul! — vůdce zhynul!" — 

V kotouči jak vítr skučí, 
nepohnutým kolem zvučí: 
„Vůdce zhynul! — vůdce zhynul!" — 

Jako listů šepotání 
pode skálou při ozvěně, 
znělo kolem bez přestání, 
jednozvučně neproměnně: 
„Vůdce zhynul! — vůdce zhynul!" — 

Zachvěly se lesy dálné, 
ozvaly se nářky valné: 
„Pán náš zhynul! — zhynul!! — zhynul!!!" 
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Krásný m á j uplynul, pohynul j a rn í květ, 
a léto vzplanulo; — pak letní přešel čas, 
podzim i zima též — i jaro vzešlo zas; 
až mnohá léta již přenesl časů let. 

Byl asi sedmý rok, poslední v roce den; 
hluboká na ně j noc. — S půlnocí nový rok 
právě se počínal. V vůkolí pevný sen, 
jen blíže jezera slyšeti koně krok. 
Mého to koně krok. — К městu j sem nocí jel; 
a přišed к pahorku, na němž byl tichý s tán 
dávno již obdržel přes t rašný lesů pán, 
poprvé Viléma bledou j sem lebku zřel. 
Půlnoční kraj inou, kam oko jen dosáhlo, 
po dole, po horách, lesy, jezerem, polem, 
co příkrov daleký sněhu se bělmo táhlo, 
co příkrov rozstřený — nad lebkou i nad kolem. 
V hlubokých mrákotách bledý se měsíc ploužil, 
časem zněl sovy pláč, ba větru smutné chvění, 
a větrem na kole kostlivce rachocení, 
že s t rach i ňádra má i mého koně oužil. 
A tam, kde města stín, v cvál poletěl j sem s koněm, 
i po kostlivci j sem hned druhý den se tázal; 
s tarý mi hospodský ku pahorku ukázal, 
a — již j sem dříve psal — smutnou dal zprávu o něm. 

Pak opět žití běh v šírý mě vedl svět, 
mnohý mě bouřný vír v hluboký smutek zchvátil; 
leč smutná zpráva ta vzdy vábila mě zpět, 
až s mladým jarem jsem ku pahorku se vrátil. 
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Příloha č. 4: Texty využité ve výuce na ZŠ Křesomyslova. 

A. Text z publikace Staré pověsti české od A. Jiráska. Viz str. 99. 

B. Text z deníku. Viz str. 102. 

C. Text z publikace Bratři lví srdce od A. Lindgrenové. Viz str. 103. 



FAUSTÜV DÜM 
Starobylý ten dům stál na Skalce, na konci Dobytčího trhu, v nároží proti 
klášteru Na Slovanech.60) Nikdo v něm už dávné, dávné časy neostával, 
a proto vypadal sešle a chmurně. Červená kdysi střecha ztemněla, zdi oprýs-
kaly, okna zkalená prachem a dešti byla jako slepá, plná pavučin. Těžká, 
dubová vrata, mocnými hřeby pobitá, nikdy se neotevřela, ani dvířka v nich, 
a nikdo se u nich nezastavil, aby sáhl po železném, uměle kovaném klepa-
dle visutém. 

Za vraty bylo pusto a ticho; pes tam nezaštěkal, kohout nezazpíval. A před 
vraty rostla mezi kamením tráva. 

Chmurná byla také zahrada za domem i po boku jeho, směrem к cestě 
zrovna proti klášteru Na Slovanech. Nikdo jí nehleděl. Neměla záhonů, 
neměla políček s kvítím nebo zeleninou. I stezky v ní zmizely. Zarostly 
trávou. Všude jen tráva, bujná, vysoká tráva, že v ní tonuly kmeny starých 
javorů, lip i ovocných stromů, jejichž kmeny i haluze zarostly lišejníky 
a mechem. 

Jen na jaře, když rozkvetly, když bujná tráva byla poseta pampeliškami ja-
ko zlaťáky, když se pak probělávala kozím pyskem a bolehlavem, vypadalo 
tu veseleji. Ale na podzim, když listí padalo, když zaválo celou zahradu, když 
nebe, chmurami těžké, níže se klenulo a vichr vál holými korunami, kdy za 
časných soumraků se pod nimi tmělo i po celém domě! 

Smutno vanulo ze zahrady i ze stavení a divná úzkost z nich na lidi zrov-
na padala. Bylať to místa prokletá a v noci tu obcházel duch doktora Fausta, 
jenž neměl po smrti klidu tak jako zaživa. Doktor Faust v tom domě před 
dávnými časy přebýval. Strojil tu kouzla, bádal v čarodějných knihách, 
čerta si tu zavolal a také mu svou duši zapsal. Za to mu čert sloužil a všecko 
vyplnil, co si jen doktor přál a smyslil. Ale pak, když vypršel čas, řekl ďábel: 
„Dost už a pojd!" 

Než doktoru Faustovi se ještě nechtělo; bránil se, jak mohl a uměl. 
Zaklínal, zaříkával, ale nic naplat. Čert se do něho obul, chytl ho, pazourem 
ho držel, a když se Faust ještě bránil, vyrazil s ním ven, a ne dveřmi, ale 
přímo stropem. A tak Faust jak jednal, tak se měl: čertu se zapsal a čert ho 
vzal. 

A ta díra, kterou ve stropě vyrazil, zůstala. Sice ji několikráte zazdili, ale 
pokaždé se zdivo do rána vysypalo a byla zase černá díra jako před tím. 
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všechno slyším. Já ležel přitom jen se zavřenýma očima. 
A nechal jsem je zavřené dál, protože jsem nechtěl, aby 
poznaly, že jsem slyšel tu hroznou věc, že brzy umřu. 

Přišlo mi to moc líto a dostal jsem strašný strach, ale ne-
chtěl jsem, aby to maminka poznala. Když přišel domů Jona-
tán, řekl jsem mu o tom. 

/„Víš, že umřu?" řekl jsem a rozbrečel jsem se. 
s Jonatán se na chviličku zamyslel. Asi neměl chuť mi od-

povídat, ale nakonec řekl: 
„Ano, vím to." 
Vzlykal jsem ještě víc. 
„To je hrozná nespravedlnost," řekl jsem, „že někdo 

musí umřít, ještě než mu je deset." 
„Víš, Suchárku, já myslím, že nebude tak zle," řekl Jona-

tán. „Budeš se mít docela bezvadně." 
„Bezvadně," řekl jsem. „Co je na tom bezvadného ležet 

pod zemí a být mrtvý." 
„Hlouposti," povídá Jonatán, „ v zemi leží přece jenom 

kosti. Ty sám odtamtud vylítneš někam úplně jinam." 
„A kam," zeptal jsem se a nevěřil jsem mu. 
„Do Nangijaly," řekl. 
Řekl to, jako by Nangijalu každý znal. Ale já jsem o ní ni-

kdy neslyšel. 
„Kde je Nangijala?" zeptal jsem se. 
Jonatán řekl, že přesně neví. Ale je určitě na opačné stra-

ně oblohy. A začal vyprávět o Nangijale tak, že jsem skoro do-
stal chuť tam hned odletět. 

„Tam totiž ještě vládnou časy ohníčků a pohádek," řekl. 
„A bude se ti tam určitě líbit." 

Řekl, že všechny pohádky vznikají v Nangijale, protože 
tam se skutečně dějí, a kdo se tam octne, prožívá dobrodruž-
ství od rána do večera a v noci taky. 

„Jo, Suchárku," řekl, „to bude něco jiného než ležet 
v posteli, kašlat a postonávat a nikdy si nemoct hrát." 

4'Jonatán mi říkal Suchárku. Říkal mi tak odmalička 
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a jednou, když jsem se zeptal proč, řekl mi, že proto, že má 
hrozně rád suchary, a to hlavně takové, jako jsem já. Jonatán 
mě měl opravdu rád a to bylo zvláštní. Byl jsem vždycky totiž 
jenom trochu ošklivý a dost hloupý strašpytel, co se mu třesou 
nohy a vůbec. Zeptal jsem se Jonatána, jak může mít rád tak 

ošklivého a přihlouplého kluka s rozklepanýma nohama 
a vůbec, a on mi řekl: 

„Kdybys nebyl takový hloupoučký a nešikovný bledulka 
s rozklepanýma nohama, nebyl bys přece můj Suchárek, kte-
rého mám tak rád." 

Ale ten večer, kdy jsem se tolik bál umřít, řekl, že jakmile 
se octnu v Nangijale, okamžitě se uzdravím a zároveň zesílím 
a zhezknu. 

„A bude mi to slušet jako tobě?" zeptal jsem se. 
„Mnohem víc," řekl Jonatán. 
Ale to jistě říkal jen tak. Nikdy jsem totiž neviděl někoho 

tak hezkého, jako je Jonatán, a jistě taky neuvid ím^ 
Jednou řekla paní, pro kterou maminka šije šity: 

\ ~ / 



„Paní Sylvie, váš syn vypadá jako princ z pohádky." 
A vím určitě, že nemyslela mě. Jonatán opravdu vypadal 

jako princ z pohádky. Vlasy mu svítily jako zlato, měl zářivé, 
tmavě modré oči, krásné bílé zuby a úplně rovné nohy. 

Ale nejenom to. Byl taky hodný a silný, všechno uměl 
a všemu rozuměl, ve třídě byl nejlepší a všechny děti v ulici za 
ním běhaly, kam se hnul, a on jim vymýšlel spoustu všelija-
kých legrací a napínavých her. Ale já s nimi být nemohl, pro-
tože jsem den co den jenom ležel na staré pohovce v kuchyni. 
Ale když přišel Jonatán domů, vyprávěl mi o všem, co dělal, 
viděl, slyšel a četl. Sedával u mě na kraji pohovky a povídal 
mi|Jonatán spal taky v kuchyni, ale na rozkládací posteli, kte-
rou si vždycky večer musel vytáhnout z komory. A když si 
lehl, povídal mi další pohádky a příhody, až musela maminka 
zavolat z pokoje: 

„Už buďte zticha! Malý musí spát." 
Ale když někdo pořád kašle a kašle, těžko se mu usíná. 

Mnohokrát zůstal Jonatán vzhůru až do noci a svařoval mi vo-
du s medem, aby se kašel utišil. Byl na mě moc hodný. 

Ten večer, kdy jsem se tolik bál, že umřu, seděl u mě ně-
kolik hodin, mluvili jsme o Nangijale, ale docela potichu, aby 
nás neslyšela maminka. Seděla jako obvykle nad šitím vedle 
v pokoji, kde má šicí stroj a kde i spí—máme totiž jenom jeden 
pokoj a kuchyň. Dveře byly otevřené a slyšeli jsme, jak zpívá 
svou oblíbenou písničku o námořníkovi, při které jistě myslela 
na tatínka. Nepamatuji si ji celou, jen těchto pár veršů: 

Klesne-li naše lod ke dnu 
a já s ní, moje milá, 
zaťuká na tvé okénko 
smutná holubice bílá. 
Poletí moje duše s ní, 
snese se od moře z nebe, 
a bude mít přání jediné, 
být chvilku blízko tebe. 



Moc pěkná a smutná písnička. Ale Jonatán se dal do smí-
chu, když ji slyšel, a řekl: 

„Představ si, Suchárku, že ty taky jednou večer za mnou 
přiletíš. Jenže z Nangijaly. Posad se, prosím tě, zvenku na 
okno jako bílá holubice, jo?" 

V tu chvíli jsem se rozkašlal a on mě posadil výš a pode-
přel mě jako vždycky, když mi bylo hůř, a zazpíval: 

Poletí tvoje dušička, 
Suchárku, od moře z nebe, 
já budu mít přání jediné, 
být chvilku blízko tebe. 

Tehdy poprvé mě napadlo, jak to vydržím v Nangijale 
bez Jonatána. Bude mi smutno. Co z toho, že zažijú spoustu 
napínavého a pohádkového, když nebude se mnou Jonatán. 
Budu se jenom pořád bát a nebudu nikdy vědět, co mám 
dělat. 

„Nechci tam," řekl jsem a rozbrečel jsem se. „Chci být 
tam, kde jsi ty, Jonatáne." 

„Ano, ale já se taky v Nangijale objevím, neboj se," řekl 
Jonatán. „Za chvíli po tobě." 

„Jo, za chvíli," řekl jsem, „možná budeš na světě ještě 
devadesát let a já budu do té doby sám." 

Na to mi Jonatán řekl, že v Nangijale neplyne čas jako na 
zemi. I kdyby žil ještě devadesát let, mně se bude zdát, že 
uplynuly sotva dva dny. Tak to tam je s časem. 

„Dva dny jistě přečkáš sám," řekl. „Polezeš po stromech, 
rozděláš si v lese ohníček, zalovíš si ryby v potůčku a vůbec 
všechno, po čem teď tak toužíš. A právě když se budeš chystat 
vytáhnout okouna, objevím se já a ty řekneš: ,Páni, ty už jsi ta-
dy, Jonatáne?'" 

Snažil jsem se přestat brečet, protože jsem si pomyslel, 
že dva dny to snad vydržím. 

„Ale představ si, jak by bylo pěkné, kdybys tam přišel 
přede mnou," řekl jsem, „to bys tam lovil ryby ty." 



Jonatán mě objal. Dlouho se na mě hezky díval a já po-
znal, že ho to opravdu mrzí, protože tichounce a smutně řekl: 

„A zatím musím žít u nás v ulici bez svého Suchárka. 
Možná devadesát let!" 

To jsme si mysleli tehdy. 

2. 

Ted přijde to nej horší. Na co ani pomyslet nedokážu. 

A přitom na to nemůžu přestat myslet. 
Můj bratr Jonatán mohl pořád ještě sedět u mě, povídat 

mi po večerech, chodit do školy, hrát si s dětmi v ulici, svařo-
vat mi vodu s medem a vůbec. Ale už tu není..., není! 

Jonatán je teď v Nangijale. 
Bolí to tolik, že o tom ani mluvit nemůžu. V novinách 

o tom psali tohle: 
Včera ve večerních hodinách vypukl ve čtvrti Jiskřany di-

voký požár, kterému padl za oběť jeden lidský život. Dřevěný 
dům vyhořel do základů. V okamžiku požáru ležel v bytě ve tře-
tím patře upoután na lůžko ioletý nemocný chlapec Karel L. 
Jeho bratr, 13letý Jonatán L., se právě vracel domů, a než mu 
v tom bylo možno zabránit, vrhl se do hořící budovy ve snaze 
malého chlapce zachránit. Vzápětí vzplálo celé schodiště 
a chlapcům zůstala jediná možnost: pokusit se o záchranu sko-
kem z okna. Dav lidí, který se shromáždil před domem, s hrůzou 
a bezmocně přihlížel tomu, jak si I3letý posadil mladšího bratra 
na záda a seskočil z okna. Pádem se těžce zranil. Na následky 
zranění na místě zemřel. Mladší bratr, který byl kryt jeho těťem, 
vyvázl bez úhony. Matka obou sourozenců je švadlena a v době 
požáru byla и zákaznice. Po návratu utrpěla těžký šok. Příčina 
požáru se vyšetřuje. 
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Na další stránce novin se také psalo o Jonatánovi. Napsa-
la o něm jeho učitelka. Stálo tam: 

Drahý Jonatáne Lve, neměl by ses vlastně jmenovat Jona-
tán Lvi srdce? Pamatuješ, jak jsme se učili v dějepise o hrdinném 
anglickém králi, který se jmenoval Richard Lvi srdce? Pamatu-
ješ, jak jsi tenkrát řekl „panečku, já bych asi nikdy nebyl tak 
odvážný, jak se píše v dějepise ". Drahý Jonatáne, i když se 
o tobě v dějepise psát nebude, byl j si stejně odvážný v rozhodující 
chvíli a byl j si stejný hrdina. Tvoje učitelka na tebe nikdy neza-
pomene. Spolužáci na tebe budou dlouho vzpomínat. Ve třídě 
bude chybět náš veselý, milý Jonatán. Ale koho bohové milují, 
umírá mladý. Jonatáne Lvi srdce, odpočívej v pokoji! 

Greta Andressonová 

Učitelka je asi trochu ťuklá, ale měla ho ráda jako všichni. 
A moc se mi líbilo, že přejmenovala Jonatána na Lví srdce. 

V celém městě není nikdo, komu by nebylo smutno po 
Jonatánovi a koho by nenapadlo, že by bývalo lepší, kdybych 
místo něj umřel já. To jsem poznal na všech paních, které 
k nám nosily látky, mušelíny a tak. Vzdychaly, a když prochá-
zely kuchyní, podívaly se na mě a mamince pak řekly: 

„Chuděrko, a zrovna Jonatán, takový skvělý!" 
Teď bydlíme v domě vedle toho starého, který vyhořel. 

V úplně stejném bytě, jenom tenhle je v prvním patře. Od lidí 
a od paní, kterým maminka šije, jsme dostali nějaký nábytek. 
Ležím na skoro stejné pohovce v kuchyni. Všechno je skoro 
jako dřív. A všechno, všecičko je jiné než dřív. Protože tu není 
Jonatán. Nikdo u mě nesedává a nepovídá mi a jsem sám, až 
píchá ù srdce. Jenom ležím a šeptem si opakuju slova, která 
m* Jonatán řekl, než umřel, hned potom, jak jsme skočili 
z okna. Nejdřív ležel tváří v hlíně, ale někdo ho pootočil a já 
jsem mu viděl do obličeje. Z koutku pusy mu tekla krev a sot-
va dokázal promluvit. Ale stejně se mi zdálo, že se snaží 
Usmát. Řekl: „Neplač, Suchárku, uvidíme se v Nangijale!" 


