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Abstrakt: 

 

Tato bakalářská práce se zabývá využíváním metod a technik dramatické výchovy v primární 

prevenci. Cílem práce je navrhnout a následně zrealizovat vzdělávací workshop pro lektory 

primární prevence křesťanské pedagogicko-psychologické poradny, zaměřený na využívání 

metod a technik dramatické výchovy v primární prevenci. Práce je rozdělena na část 

teoretickou a na část praktickou. Teoretická část se zabývá primární prevencí, ale také 

vztahem osobnostně sociální výchovy, jako možné úrovně primární prevence, a dramatické 

výchovy. Praktická část nejprve představuje vzdělávací workshop, následně popisuje realizaci 

workshopu a v závěru prezentuje výsledky hodnotících dotazníků, vztahujících se k evaluaci 

workshopu. 

Klíčová slova: 
 

dramatická výchova, primární prevence, metody a techniky dramatické výchovy 

 

 

 

 

 

Abstract: 

 

This bachelor thesis follows up the use of methods and techniques of drama education in 

primary prevention. The aim of the thesis is to design and subsequently implement a training 

workshop for primary prevention lectures of the Christian pedagogical and psychological 

counselling centre, focusing on the use of methods and techniques of drama education in 

primary prevention. The thesis is divided into theoretical part and practical part. The 

theoretical part deals with primary prevention, but also with the relation between personality 

social education, as possible way of primary prevention, and drama education. The practical 

part introduces the educational workshop, afterwards it describes the realization of the 

workshop and in the end presents the results of the evaluation questionnaires, related to the 

evaluation of the workshop. 
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Úvod 

 

 Pro každého člověka, ale i pro společnost samotnou, je žádoucí, aby docházelo 

k oslabování či k eliminaci rizikových faktorů, které by mohly ve svém důsledku vést 

ke vzniku rizikového chování. Těmto negativním vlivům se snaží většinou předcházet rodina, 

ale také řada institucí, které se zaměřují buď na prevenci rizikového chování nebo na jeho 

změnu či odstranění, a to včetně způsobených důsledků. Z těchto důvodů vzniká řada 

preventivních aktivit či programů, které se snaží zmíněné cíle naplňovat. Tato bakalářská 

práce se zaměřuje na primární prevenci realizovanou ve školách, přičemž se specificky věnuje 

využívání metod a technik dramatické výchovy v preventivních programech. Cílem 

bakalářského projektu je navrhnout a následně zrealizovat vzdělávací workshop pro lektory 

primární prevence Křesťanské pedagogicko-psychologické poradny, zaměřený na využívání 

metod a technik dramatické výchovy v primární prevenci  

 Již několik let  působím jako lektorka primární prevence na základních a středních 

školách a současně také jako lektorka dramatické výchovy. To mě vedlo k tomu integrovat 

postupy a principy dramatické výchovy do programů primární prevence a zajímat se o to, zda 

existují odborné publikace, či empirická data, která by se tomuto propojení blíže věnovala. 

Bylo zjištěno, že vzniklo pouze několik závěrečných prací zabývající se touto problematikou 

a v odborné literatuře se nejčastěji setkáváme s tématy odděleně. Nutno však podotknout, že 

literatura zaměřená na primární prevenci poměrně hojně zmiňuje hru v roli či učení se skrze 

modelové situace. Pokud bychom si za klíčové kritérium zvolili to, že hra v roli či jednání 

ve fiktivní situaci představuje základní metodu dramatické výchovy (např. Valenta 2008, 

Machková, 2007), můžeme konstatovat, že alespoň v určité podobě se o dramatické výchově 

v primární prevenci hovoří.  

 Vzhledem k tomu, že se v odborné literatuře nesetkáváme s propojením dramatické 

výchovy a primární prevence, bylo nutné hledat způsob, jak k teoretické části přistoupit. 

Cestu dramatické výchovy k primární prevenci jsem hledala skrze osobnostně sociální 

výchovu, a ačkoliv se jedná o jiný, byť do jisté míry blízký, edukační systém, troufám si říct, 

že se tyto dva učební systémy setkávají ve zcela (a pro prevenci jistě) klíčové rovině. Tuto 

rovinu představuje cílové zaměření obou edukačních systémů na osobnostní a sociální rozvoj. 

Důležité byl pro tento zvolený způsob výkladu fakt, že osobnostně sociální výchovu lze 

pojímat jako formu nespecifické primární prevence a dramatická výchova představuje systém, 

jehož metody lze v primární prevenci, potažmo osobnostně sociální výchově, využívat. 
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 Bakalářský projekt je rozdělen na část teoretickou a na část praktickou. Teoretická část 

se nejprve věnuje prevenci rizikového chování, a to konkrétně samotnému pojmu, dělení 

prevence, zásadám efektivity preventivních programů a metodám, se kterými se v rámci 

programů pracuje. Další kapitola teoretické části je zaměřena na vztah osobnostně sociální 

výchovy a primární prevence, přičemž závěrečná kapitola je věnována tomu, jaké místo má 

dramatická výchova v programech primární prevence. Cílem teoretické části není 

vyčerpávajícím způsobem prezentovat teorii vztahující se k tématu bakalářského projektu, ale 

zasadit navrhnutý bakalářský projekt do teoretického kontextu. Praktická část je rozdělena 

na tři větší celky – nejprve je představen bakalářský workshop, následně je popsána jeho 

realizace a poslední část představuje evaluace workshopu. 
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Teoretický část 

 

1. Prevence rizikového chování 

 

 Cílem této kapitoly je definovat pojem prevence rizikového chování, uvést dělení 

stupňů prevence rizikového chování, klasifikovat zásady efektivity preventivních programů a 

přiblížit typy metod, se kterými se v rámci primární prevence pracuje. Jednotlivé podkapitoly 

vznikaly s ohledem na téma bakalářské práce – uváděno bylo pouze to, co přímo nebo velice 

úzce souvisí s využíváním metod a technik dramatické výchovy. 

1.1. Definice pojmu 

 

Termínem prevence obecně označujeme veškerá opatření, která byla učiněná předem, 

ale také včasnou obranu či ochranu.1 O prevenci ve vztahu k člověku se hovoří napříč 

různými obory a sektory. Mezi základní obory, které se prevenci věnují, řadíme pedagogiku, 

psychologii či sociologii, přičemž mezi sektory zaměřující se na prevenci jednoznačně 

dominuje sektor zdravotnický, sociální, školský či bezpečnostní.2 Navrhnutý bakalářský 

projekt je úzce zaměřen na využití prevence ve školském sektoru. Konkrétně, jak bude 

v praktické části blíže přiblíženo, slouží projekt potřebám Křesťanské pedagogicko-

psychologické poradny v Praze. 

V odborné literatuře se současně ve vztahu k dětem a mladistvým nejčastěji setkáváme 

s termínem prevence rizikového chování. Rizikové chování vysvětluje například Miovský a 

Zapletalová jako: „takové chování, které prokazatelně vede k nárůstu zdravotních, sociálních, 

výchovných či jiných rizik pro jedince nebo pro společnost“.3 Do forem tohoto chování se 

řadí: 4 

• šikana a násilí ve škole;  

• záškoláctví;  

• užívání návykových látek; 

                                                           
1 PAVLAS MARTANOVÁ, V. O primární prevenci rizikového chování. [online]. 2014, 1.5.2014 [cit. 2018-02-08]. 

Dostupné z: http://www.nuv.cz/t/co-je-skolska-primarni-prevence-rizikoveho-chovani 
2 BÁRTÍK, P., MIOVSKÝ, M., Primární prevence rizikového chování ve školství. Praha: Sdružení SCAN, 2010, s.23. 
3 MIOVSKÝ, M., ZAPELTALOVÁ, J., Primární prevence rizikového chování na rozcestí: specializace versus 

integrace. Sborník abstrakt a program III. Ročníku celostátní konference „Primární prevence rizikového chování: 

specializace versus integrace“. Tišnov: Sdružení SCAN, 2006. 
4 BÁRTÍK, P., MIOVSKÝ, M., Primární prevence rizikového chování ve školství, s. 29. 
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• nelátkové závislosti; 

• užívání anabolik a steroidů; 

• obecně kriminální jednání; 

• sexuální rizikové chování; 

• vandalismus; 

• xenofobie, rasismus, intolerance, antisemitismus; 

• komerční zneužívání dětí či týrání a zneužívání dětí.  

Hovoříme-li o prevenci rizikového chování, můžeme ji chápat jako soubor veškerých 

intervencí, které si kladou za cíl předcházet jakémukoliv rizikovému chování, případně pak 

snížit jeho výskyt či eliminovat důsledky s ním spojené.5 Podobně pojem definuje také 

Miovský a kolektiv, který pod pojmem rozumí „jakékoliv typy výchovných, vzdělávacích, 

zdravotních, sociálních či jiných intervencí směřujících k předcházení výskytu rizikového 

chování, zamezujících jeho další progresi, zmírňujících již existující formy a projevy 

rizikového chování nebo pomáhajících řešit jeho důsledky“.6 

 

1.2. Dělení prevence rizikového chování 

 

Hlavním cílem školské prevence, tedy prevence realizované ve školách a školských 

zařízeních, je, abychom „v maximální možné míře předcházeli vzniku rizika pro zdraví u dětí 

a dospívajících a současně redukovali důsledky/dopady spojené s konkrétními projevy 

rizikového chování“.7 Od toho, jaký si zvolíme cíl preventivního působení a s jakou cílovou 

skupinou pracujeme, se odvíjí také obecné dělení prevence.  

Pokud se snažíme předcházet vzniku rizika u dětí a dospívajících, hovoříme 

o primární prevenci. Ta se zaměřuje na celou populaci a jejím cílem je vybavit jedince 

dovednostmi, vědomostmi, společensky prospěšnými postoji a hodnotami tak, aby byl 

následně schopen čelit ohrožujícím vlivům.8 V případě sekundární prevence hovoříme 

o působení na osoby, které jsou rizikovým chováním ohroženy nebo se již rizikově chovají. 

                                                           
5 PAVLAS MARTANOVÁ, V. O primární prevenci rizikového chování. [online]. 2014, 1.5.2014 [cit. 2018-02-08]. 

Dostupné z: http://www.nuv.cz/t/co-je-skolska-primarni-prevence-rizikoveho-chovani 
6 BÁRTÍK, P., MIOVSKÝ, M., Primární prevence rizikového chování ve školství, s.24. 
7 Tamtéž, s. 33. 
8 KRAUS, B., POLÁČKOVÁ, V., Člověk – prostředí – výchova: k otázkám sociální pedagogiky. Brno: Paido, 2001, s. 

113. 
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Cílem této úrovně prevence je takové chování eliminovat nebo ho změnit.9 Poslední úroveň, 

terciální prevence, si klade za cíl předcházet zdravotním či sociálním dopadům v důsledku 

rizikového chování.10 

Dalším typem dělení, které se ve vztahu k prevenci rizikového chování používá, je 

dělení na nespecifickou a specifickou prevenci. Nespecifická prevence rizikového chování se 

nezaměřuje na určitou oblast rizikového chování a nejčastěji se do ní řadí volnočasové 

aktivity. Jedná se o veškeré aktivity, které podporují zdravý životní styl a vedou 

k efektivnímu trávení volného času.11 O Specifické prevenci rizikového chování naopak 

hovoříme, pokud jsou aktivity zaměřené na některou konkrétní oblast rizikového chování, 

mají jasně vymezený vztah k tématům, která se k rizikovému chování vztahují, realizace je 

časově i prostorově ohraničena a své působení směřují na předem vymezenou cílovou 

skupinu.12 Specifická prevence se taktéž dělí dle cílové skupiny na několik úrovní:13 

 

• Všeobecná primární prevence – zaměřuje se na běžnou populaci, přičemž nedochází 

k rozdělování populace na rizikové či méně rizikové skupiny. Zohledňují se pouze 

specifika cílové skupiny. 

• Selektivní primární prevence – zaměřuje se na skupiny ohrožené rizikovými faktory, 

které by mohly vést k rizikovému chování.  

• Indikovaná primární prevence – zaměřuje se na jedince, které jsou vystaveni 

rizikovými faktory a na jedince, kteří se již rizikově chovají. Cílem pak je 

diagnostikovat problém co nejdříve a navrhnout patřičnou intervenci.  

 

 

 

                                                           
9 PAVLAS MARTANOVÁ, V. O primární prevenci rizikového chování. [online]. 2014, 1.5.2014 [cit. 2018-02-08]. 

Dostupné z: http://www.nuv.cz/t/co-je-skolska-primarni-prevence-rizikoveho-chovani 
10 PAVLAS MARTANOVÁ, V. O primární prevenci rizikového chování. [online]. 2014, 1.5.2014 [cit. 2018-02-08]. 

Dostupné z: http://www.nuv.cz/t/co-je-skolska-primarni-prevence-rizikoveho-chovani 
11 Prevence rizikového chování [online]. [cit. 2018-02-08]. Dostupné z: http://www.prevence-info.cz/p-

prevence/nespecificka-primarni-prevence 
12 BÁRTÍK, P., MIOVSKÝ, M., Primární prevence rizikového chování ve školství, s. 61. 
13Tamtéž. 
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1.3. Zásady efektivity preventivních programů 

 

Na základě empirických šetření a praktických zkušeností byly stanovené zásady, které 

podporují efektivitu programů primární prevence. Jde o zásady, které by měly zohledňovat 

všechny preventivní programy či aktivity.14 

• Komplexnost a kombinace mnohočetných strategií – vzhledem k tomu, že 

příčiny rizikového chování jsou velice různorodé, je nutné programy 

koncipovat tak, aby byly co nejvíce komplexní a zahrnovaly spolupráci 

různých institucí. 

• Kontinuita působení a systematičnost plánování – programy by od sebe neměly 

být oddělené. Měly by na sebe navazovat a vzájemně se prolínat. Ukazuje se 

také, že by mělo jít o dlouhodobé působení, jednorázové aktivity nejsou příliš 

účinné. 

• Cílenost a adekvátnost informací a forem – u každého preventivního programu 

je nutné si určit cílovou skupinu a následně zohlednit její danosti.  

• Včasný začátek – jasně se prokazuje, že efektivita preventivních programů 

roste, pokud se s prevencí začíná již v nejranějším věku.  

• Pozitivní orientace – preventivní programy a aktivity s nimi spojené by měly 

být orientovány pozitivně a měly by podporovat zdravý životní styl. 

• Využití „KAB“ modelu – programy primární prevence by neměly být 

orientované jen na věcné poznatky, ale měly by se zaměřovat především 

na postoje, hodnoty a chování. Cílem by pak mělo být vybavit jedince 

sociálními dovednostmi, včetně dovedností potřebných pro život. 

• Využití „peer“ prvku, důraz na interakci a aktivní zapojení – vzhledem k tomu, 

že mají vrstevníci na děti a mladistvé velký vliv, doporučuje se do prevencí 

zařazovat vrstevnické programy.  

• Denormalizace – primární prevence má podporovat sociální klima, v rámci 

kterého bude rizikové chování vnímáno jako nežádoucí, přičemž jedinci pak 

                                                           
14 Tamtéž, s. 58. 
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budou mít zájem participovat na řešení problému, v důsledku rizikového 

chování.  

 

1.4. Metody primární prevence 

 

 Pojem metoda je odvozený od řeckého slova methodos a obecně ji chápeme jako cestu 

k něčemu nebo jako postup k vytyčenému cíli.15 V primární prevenci není stanovená jednotná 

metodika. Využívá se různých metodických postupů jako: informativních, narativních, 

operativních, integrativních či intuitivních.16 Z této rozmanitosti vyplývá, že v primární 

prevenci neexistuje žádná univerzální metoda, která by představovala nejefektivnější postup.17 

Pro výběr konkrétní metody bude v konečném důsledku určující cíl, který je v rámci 

preventivního programu stanoven a cílová skupina, se kterou bude pracováno.  

Empirická šetření ukazují, že je pro preventivní programy nejúčinnější jednotlivé 

metody střídat a využívat tak různých cest pro dosažení stanoveného cíle. Při výběru vhodné 

metody je možné zohlednit následující kritéria: 18 

 

• psychologické zvláštnosti cílové skupiny; 

• sociální či profesní zaměření posluchačů; 

• učební způsobilosti cílové skupiny; 

• hodnotovou orientaci; 

• praktické zkušenosti lektora; 

• potřeby a zájmy účastníků programu a jejich životní styl. 

 

Skácelová rozlišuje v primární prevenci čtyři skupiny metod. Jedná se o následující 

kategorie, včetně výčtu jednotlivých metod:19 

 

• slovní metody (vyprávění, vysvětlování, přednášku); 

• slovní dialogické metody (rozhovor, práce s textem, napodobování); 

                                                           
15 VALLIŠOVÁ, A., KASÍKOVÁ, H., Pedagogika pro učitele. Praha: Grada, 2001, s.189. 
16 MIOVSKÝ, M, ADÁMKOVÁ, T., BARTÁK, M., et. Al. Výkladový slovník základních pojmů školské prevence 

rizikového chování. Praha: Klinika adiktologie 1. LF UK v Praze a VFN v Praze, 2015, s.107-108. 
17 Tamtéž s.93. 
18 Tamtéž. 
19 Tamtéž, s.110. 
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• aktivizační metody (diskuse, řešení problému, situační metody, inscenační 

metody); 

• komplexní metody (brainstorming, mediální technologie). 

 

Pokud bychom jednotlivá tvrzení vztáhly na metody a techniky dramatické výchovy, 

je zřejmé, že tento edukační systém nabízí primární prevenci řadu postupů, které budou 

zvyšovat efektivitu programů. Pro dramatickou výchovu jsou typické metody, které bychom 

mohly, dle výše uvedené typologie, zařadit do kategorie aktivizačních metod. Jde přesně 

o soubor metod, které se v tomto způsobu práce prokazují jako ty nejefektivnější. Neznamená 

to, že by se například nedoporučovalo využívat v primární prevenci slovních metod.20 

Ukazuje se však, že programy založené výhradně na slovních metodách nejsou příliš účinné 

(viz. zásady efektivity preventivních programů). Podrobněji vztahu metod a technik 

dramatické výchovy a prevenci věnuje kapitola Místo dramatické výchovy v primární 

prevenci.  

 

2. Osobnostně sociální výchova a její vztah k primární prevenci 

 

2.1. Osobnostně sociální výchova 

 

Pojem osobnostně sociální výchova (OSV) nemá v českém pedagogickém prostředí 

příliš dlouhou tradici. Dostává se k nám počátkem 90. let z Velké Británie jako překlad názvu 

jednoho z principů britského školního kurikula personal and social education.21  Rozumíme 

jím dle J. Valenty „praktickou disciplínu zabývající se rozvojem klíčových životních – 

konkrétněji řečeno: osobnostních a sociálních dovedností pro každý den.“22 Typicky se pak 

v OSV stává učivem samotný žák, včetně každodenních situací běžného dne.23  

Potřeba vybavit děti a mladistvé dovednostmi potřebnými pro život (life skills), vznikla 

ve světe i u nás se změnou společenského kontextu.24 Pro 20. století je typický nárůst řady 

                                                           
20  MIOVSKÝ, M, ADÁMKOVÁ, T., BARTÁK, M., et. Al. Výkladový slovník základních pojmů školské prevence 

rizikového chování, s. 110. 
21 VALENTA, J., Osobnostní a sociální výchova a její cesty k žákovi. Kladno: AISIS, 2006, s. 7. 
22 Tamtéž, s. 13. 
23 Tamtéž, s. 14. 
24 VALENTA, J., Didaktika osobnostní a sociální výchovy. Praha: Grada, 2013, s. 16. 
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globálních problémů v oblasti environmentální, interkulturní, ekonomické, politické apod. 

Na tyto společenské změny mohou děti a mladiství reagovat rizikově. Vzhledem k tomu, že je 

stabilní jedinec, vybavený po stránce osobnostní a sociální, vnímán jako odolnější vůči 

rizikům, vznikl tak další důvod k tomu, aby byly u mladých lidí posilovány dovednosti nutné 

pro běžné životní situace. 25 K. Nešpor mezi dovednosti potřebné pro život řadí:26 

 

Dovednosti potřebné pro život („life skills“) 

Dovednosti sebeovlivnění Sociální dovednosti 

Schopnost se motivovat ke zdravému způsobu života a 

vhodně se motivovat i v jiných oblastech. 

Schopnost čelit sociálnímu tlaku (např. odmítnout 

vrstevníky, starší nebo nadřízené, když nabízejí 

alkohol nebo jiné návykové látky). 

  Schopnost oddálit uspokojení nebo potěšení. Další asertivní dovednosti (zdravé sebeprosazení). 

Schopnost chránit a posilovat zdravé sebevědomí. Schopnost empatie a porozumění životním situacím. 

Schopnost plánovat čas, vést přiměřený a vyvážený 

životní styl. 

Schopnost komunikace, vyjednávání, nacházení 

kompromisu apod. 

Dovednosti při zvládání rizikových duševních stavů 

(sem patří zejména bažení, ale i úzkost, hněv, deprese, 

radost nebo nuda). 

Dovednosti rozhodování se a schopnost předvídat 

následky určitého jednání. 

Schopnost se uvolnit, používat vhodnou relaxační 

techniku, odpočívat. 

Schopnost vytvářet vztahy a budovat si přiměřenou síť 

sociálních vztahů. 

Další schopnosti pečovat o vlastní zdraví (výživa, 

cvičení, využívání zdravotní péče, hygiena atd.). 

Mediální gramotnost. Schopnost čelit reklamě a 

dalším negativním vlivům okolí. 

 Schopnost racionálně hospodařit s penězi. 

 Dovednosti týkající se volby a hledání vhodného 

zaměstnání a dobrého fungování v něm. 

 Zvládnutí přechodu do nového prostředí nebo nové 

situace. 

 V pozdějších letech i rodičovské dovednosti. 

 

                                                           
25 VALENTA, J., Didaktika osobnostní a sociální výchovy. Praha: Grada, 2013, s. 16. 
26 NEŠPOR, K., Metodika prevence ve školním prostředí, [online]. Praha: Fontis, 2003, s. 21. dostupné na: 

http://www.kcentrumnoe.cz/cze/  

http://www.kcentrumnoe.cz/cze/
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Témata, kterými se OSV zabývá, lze rozdělit do následujících kategorií:27 

• Osobnostní rozvoj, který se úzce zaměřuje na: rozvoj schopností poznávání, 

sebepoznání a sebepojetí, sebereagulaci a sebeorganizaci, psychohygienu, 

kreativitu, 

• Sociální rozvoj se zaměřuje na: poznávání lidí, mezilidské vztahy, komunikaci, 

kooperaci a kompetici, 

• Morální rozvoj se zaměřuje na: řešení problémů a rozhodovací dovednosti, 

hodnoty, postoje a praktická etika. 

Smyslem OSV je „pomáhat každému žákovi hledat vlastní cestu k životní 

spokojenosti založené na dobrých vztazích k sobě samému i k dalším lidem a světu“.28 

Toto základní směřování se promítá i do stanovování cílů OSV. V obecné rovině OSV 

naplňuje cíle v oblasti osobnostní a v oblasti sociální. Tato praktická disciplína by měla 

vést k porozumění sobě samému, napomáhat zvládat vlastní chování, podporovat dobré 

mezilidské vztahy, rozvíjet komunikační dovednosti, dovednosti potřebné pro spolupráci, 

sociální dovednosti potřebné pro řešení náročných situací, studijní dovednosti či 

podporovat dovednosti z oblasti psychohygieny. Dále by OSV měla podporovat pozitivní 

postoje k sobě i k druhým lidem, vést k uvědomění vlastních i společenských hodnot a 

pomáhat uvědomit si mravní rozměry lidského chování.29  

Jak bylo výše uvedeno, OSV je praktickou disciplínou. To znamená, že i proces učení 

musí být praktický. Základem tohoto procesu je vlastní aktivita žáka – žák se učí efektivně 

jednat, a to jak osobně, tak společensky.30 Z tohoto základního principu vychází i 

metodika OSV. Učební situace jsou založené na vytváření modelových či reálných situací 

a systémově lze říci, že OSV kombinuje přístupy sociálně-psychologického výcviku, 

dramatické výchovy a částečně i zážitkové pedagogiky.31 Aktivita žáka má vést k oné 

životní spokojenosti, přičemž cesta (metoda či strategie), kterou se žák vydá, je zcela 

individuální.  

Od výše uvedeného lze odvodit tři základní principy, které musí OSV splňovat. OSV 

by měla být: (1) praktická – jen stěží by mohlo bez praktické povahy disciplíny docházet 

                                                           
27 VALENTA, J., Dramatická výchova a výchova osobnostní a sociální. Praha: Tvořivá dramatika, s.2. 
28 VALENTA, J., Osobnostní a sociální výchova a její cesty k žákovi, s.14. 
29 VALENTA, J., Didaktika osobnostní a sociální výchovy 39-39. 
30 Tamtéž, s.155. 
31 VALENTA, J., Dramatická výchova a výchova osobnostní a sociální. Praha: Tvořivá dramatika, s.1-8. 
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k osvojování dovedností; (2) zosobněná – měla by se co nejvíce vztahovat k osobnosti 

každého daného žáka či ke konkrétní sociální skupině; (3) provázející – učitel v tomto 

edukačním systému není tím, kdo představuje garanta pravdy o tom, jak se má správě žít. 

Učitel navozuje učební situace, ty s žáky reflektuje, a především vede žáky k sebereflexi. 

Důležitým prvkem je vlastní volba žáků, kteří sami rozhodují, jakou cestu si ve svém 

životě zvolí.32 

 

2.2. Prolnutí OSV a primární prevence 

 

 OSV se do jisté míry prolíná s nespecifickou primární prevencí. Jak bylo uvedeno 

výše, ukazuje se, že stabilní člověk, který ovládá životní dovednosti, lépe odolává rizikovým 

vlivům a v konečném důsledku tak dochází k předcházení rizikovému chování. 33 Z tohoto 

tvrzení je zřejmé, že OSV a nespecifické primární prevence sleduje stejné nebo velice 

podobné (bude záležet na konkrétní lekci) cíle. 

Gabrhelík mezi teoretické modely, které se v primární prevenci využívají, uvádí model 

sociálního vlivu. Tento model zdůrazňuje, jak významnou roli v životě jedince hrají sociální 

faktory (rodina, vrstevníci, média apod.).34 Teorie sociálního učení akcentují, že chování 

jedinců je mimo jiné výsledkem pozorování druhých lidí. Dle Čápa „si jedinec při sociálním 

učení ve styku s druhým člověkem nebo se sociální skupinou osvojuje dovednosti, návyky a 

postoje potřebné ke styku s lidmi, přejímá za své morální, estetické a jiné normy své 

společnosti, formují se jeho motivy a rysy, jako je např. individualismus – kolektivismus, 

agresivita – smysl pro spolupráci.“35 Je zřejmé, že styk s druhým člověkem či skupinou lidí 

na jedince nemusí mít vždy pozitivní vliv. Jedinec si může osvojovat vzorce chování, návyky, 

postoje či normy, které pro něj nebo pro společnost nejsou žádoucí – např. jedinec se setká se 

se sociální skupinou, která má vysokou toleranci vůči návykovým látkám a snahou bude 

jedince ovlivnit pozitivním směrem tak, aby chování, normy či postoje nepřejímal. OSV a 

zároveň nespecifická primární prevence učí jedince těmto vnějším sociálním tlakům odolávat, 

rozpoznávat je a vybavuje je zároveň zmíněnými životními dovednostmi, které vedou 

k životní spokojenosti.  

                                                           
32 VALENTA, J., Osobnostní a sociální výchova a její cesty k žákovi s. 46-49. 
33 Tamtéž, s. 9. 
34 BÁRTÍK, P., MIOVSKÝ, M., Primární prevence rizikového chování ve školství, s.46. 
35 ČÁP, J. Psychologie pro učitele. Praha: Státní pedagogické nakladatelství, 1987, s.52. 
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 Další důležité propojení OSV a primární prevence přináší již zmíněný fakt, že 

na základě empirických šetření bylo prokázáno, že efektivní preventivní programy by neměly 

mít pouze informační charakter, ale měly by cílit především na oblast postojů, hodnot a 

chování.36 Tento požadavek může být naplněn především skrze aktivní jednání účastníků 

preventivních programů, a právě v této rovině se OSV s primární prevenci prolíná.  

  

3. Místo dramatické výchovy v primární prevenci 

 

 Vyjdeme-li z toho, co bylo doposud uvedeno, tedy že efektivní preventivní programy 

by neměly být pouze informačního charakteru a měly by cílit především na oblast chování, 

postojů a hodnot jedinců a z požadavku, že je v rámci preventivních programů nezbytné 

střídat metody (přičemž je prokázáno že využívání pouze slovních metod není příliš účinné), 

je zřejmé, že metody a techniky dramatické výchovy mají v programech primární prevence 

své místo. Následující kapitola se pokusí toto místo dramatické výchovy ukotvit.  

3.1. Pojem dramatická výchova 

 

Cílem této podkapitoly je jednak stručně definovat dramatickou výchovu, ale zejména 

nalézt skrze předložené definice vztah tohoto edukačního systému k primární prevenci.  

 

Dle Josefa Valenty je „dramatická (resp. divadelní) výchova systém řízeného, aktivního 

uměleckého, sociálního a antropologického učení dětí či dospělých založený na využití 

základních principů a postupů dramatu a divadla, se zřetelem: 

• na jedné straně: 

- ke kreativně-uměleckým (divadelním a dramatickým) a  

- k pedagogickým (výchovným či formativním) požadavkům a 

• na druhé straně: 

- k bio-psycho-sociálním podmínkám (individuálním i společným možnostem 

dalšího rozvoje zúčastněných osobností).“37 

 

                                                           
36 NEŠPOR, K., Metodika prevence ve školním prostředí, s. 2. 
37 VALENTA, J. Metody a techniky dramatické výchovy. Praha: Grada, 2008, s.40. 
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J. Valenta zároveň dodává, že pokud by byla z uvedené definice odstraněna slova 

umělecký, drama a divadlo, mohlo by jít, po drobných úpravách, o definici systému 

osobnostně sociálního rozvoje.38 Vzhledem k tomu, že je OSV, jak se výše uvádí, v podstatě 

systémem primární prevence, je toto prolnutí důležitým aspektem pro hledání místa 

dramatické výchovy v programech primární prevence.  

Nicméně ačkoliv je prolnutí na osobnostní a sociální úrovni zřejmé, absence slov 

vztahujících se k divadelnímu umění v definici není možná. Právě tento důraz je pro definici 

dramatické výchovy klíčový. Spatřujeme ho také u jiných autorů, například J. Provazník 

chápe dramatickou výchovu jako: „jednu z pěti oborů estetické výchovy a výchovy 

uměním“39. Nutno podotknout, že v rámci definice J. Provazník dodává, že se jedná 

o pedagogickou disciplínu, která k naplnění stanovených cílů využívá divadelních prostředků 

a postupů, přičemž podstatou je jednání ve fiktivním světe. Proces učení probíhá skrze jednání 

(dochází k zapojení intelektu, ale i těla a emocí), a to v rámci cílených a strukturovaných 

celků.40 Důraz na osobnostní a sociální cíle na jedné straně a na umělecké cíle na straně 

druhé, lze spatřovat také u E. Machkové. Ta ve vztahu k dramatické výchově uvádí, že se 

jedná o učení se skrze osobní zkušenost, kterou jedinec získává prostřednictvím vlastního 

jednání. Jednání pak vede k poznávání mezilidských vztahů, ale i k poznávání vnitřního 

života člověka. Učební proces se pak děje v rámci fiktivní situace, a to skrze hru v roli a 

dramatické jednání. Dramatická výchova naplňuje cíle pedagogické skrze dramatické 

prostředky.41 Z výčtu definic dramatické výchovy vyplývá, že OSV, potažmo primární 

prevence, klade stejně jako dramatická výchova důraz na osobnostní a sociální stránku aktérů 

edukačního procesu. Rozdíl, který je ale rozdílem zásadním je důraz dramatické výchovy 

na estetično a na využívání divadelních postupů a principů.  

 

 

 

 

                                                           
38 VALENTA, J. Metody a techniky dramatické výchovy, s.40.  
39 PROVAZNÍK, J. Podíl dramatické výchovy na utváření a rozvíjení klíčových kompetencí. Metodický portál RVP 

[online]. 29.11.2005 [cit. 2018-05-08]. Dostupné z: https://clanky.rvp.cz/clanek/c/Z/407/podil-dramaticke-

vychovy-na-utvareni-a-rozvijeni-klicovych-kompetenci.html/ 
40 Tamtéž. 
41 MACHKOVÁ, E., Jak se učí dramatická výchova: didaktika dramatické výchovy. Praha: AMU, Divadelní fakulta, 

katedra výchovné dramatiky, 2007, s. 32. 
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3.2. Metody a techniky dramatické výchovy ve vztahu k primární prevenci 

 

 J. Valenta uvádí, že metodu ve vztahu k dramatické výchově, tedy cestu k, můžeme 

chápat pěti různými způsoby. Metodou lze označit: (1) celý systém dramatické výchovy; (2) 

základní metodický princip systému; (3) specifický styl práce; (4) soubor nebo skupinu 

dílčích postupů, respektive jejich společný princip; (5) konkrétní postup.42 Pro metody 

dramatické výchovy je specifické to, že využívají metodu dramatu a divadla, tedy hraní rolí 

ve fiktivních dramatických situacích.43 

 Hra v roli představuje základní metodu dramatické výchovy. J. Valenta ji definuje 

jako: „výchovnou a vzdělávací metodu, která vede k plnění esteticko-výchovných, osobnostně 

a sociálně rozvojových a věcně vzdělávacích cílů na základě většinou spíše improvizovaného 

rozehrání a následné reflexe fiktivní situace (většinou dramatické) s výchovně hodnotným 

obsahem. Tato situace se uskutečňuje prostřednictvím hry hráčů (aktérů, herců), zastupujících 

svým chováním a jednáním více či méně fiktivní objekty (zejména osoby, ale i jiné bytosti, 

jevy apod.), včetně možnosti hrát v různé míře autenticity sebe samého.44 Také E. Machková 

uvádí, že podstatou dramatické výchovy je hra v roli a fikce“.45 Obecně a stručně můžeme hru 

v roli dělit na: 46 

• rovinu simulace – hráč jedná ve fiktivní situaci sám za sebe; 

• rovina alterace – hráč na sebe bere nějakou roli, jedná v (herní) roli; 

• charakterizace – nadstavba nad alterací, hráč hledá vnitřní charakteristiky postavy a 

vytváří tak její vnitřní svět. 

 

Kromě výše zmíněné metody (ú)plné hry, se dále dle J. Valenty v dramatické výchově 

rozlišují metody pantomimicko-pohybové; metody verbálně-zvukové; metody graficko-písemné 

a metody materiálově-věcné.47 Vzhledem k tomu, že to, co z dramatické výchovy dělá 

výchovu dramatickou (divadelní) jsou metody (ú)plné hry, metody pantomimicko-pohybové a 

metody verbálně-zvukové, bude pozornost věnována právě jim. V bakalářské práci proto 

                                                           
42 VALENTA, J. Metody a techniky dramatické výchovy, s. 46-47.  
43 Tamtéž, s.50. 
44 Tamtéž, s. 53.  
45 MACHKOVÁ, E. Úvod do studia dramatické výchovy. Praha: NIPOS, 2007, s.46-47. 
46 VALENTA, J. Metody a techniky dramatické výchovy, s. 54. 
47 Tamtéž, s. 123. 
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budou opomenuty metody graficko-písemné a metody materiálně věcné, které svojí povahou 

nejsou typické pro drama.48  

 V literatuře věnující se oblasti prevence rizikového chování, se poměrně hojně 

setkáváme s tím, že se určitých cílů (především je-li výsledným cílem osvojit si nějakou 

dovednost) dosahuje skrze využívání hry v roli. Gabrhelík hru v roli zmiňuje v rámci 

preventivních programů zaměřených na: rozhodovací schopnosti; nácvik (rozvoj) sociálních 

dovedností; na nácvik dovedností odolávat tlaku.49 Dále například Bendl hovoří o využívání 

hry v roli v prevenci (v jeho případě konkrétně v prevenci šikany) a tvrdí, že skrze hru v roli 

se žáci mohou učit odolávat nátlaku skupiny a učí se vůči takovému chování vymezovat. 

Kromě toho hra v roli může podporovat empatii hráčů vůči obětem šikany.50 

Z příkladů je zřejmé, že se hra v roli, jako stěžejní metoda dramatické výchovy, 

v primární prevenci využívá.  Rozdílnosti ale budeme spatřovat v tom, jak se s touto metodou 

pracuje – v primární prevenci, a stejně tak v OSV, nebude hraní rolí zakotveno umělecky, ale 

předmětem zájmu se stane samotné jednání a prožívání hráčů. Nutnou podmínkou bude 

následná reflexe vztahující se k posilované dovednosti, ale také k jednání a prožívání.51  

 S dalším typem metod se v odborné literatuře vztahující se k primární prevenci blíže 

nesetkáváme. Je pravděpodobné, že někteří lektoři využívají dílčí techniky, patřící svým 

charakterem do souboru metod pohybově-pantomimických, nicméně jak bylo uvedeno, 

literatura tuto domněnku nepotvrzuje. Pokud si ale uvědomíme, k čemu metody 

pantomimicko-pohybové mohou vést, nebude pochyb o tom, že mají v preventivních 

programech své místo. Tyto metody učí žáky ovládat své tělo, mimiku, gesta a pohyby – což 

představuje důležitý předpoklad pro rozvoj a porozumění nonverbální komunikaci; zcitlivují 

na verbální sdělení; narušují hranice osobních zón prostoru a učí jedince zvládat stres 

z blízkého dotyku; podporují empatii; navozují prvky spolupráce i soutěže; podporují citlivost 

vůči partnerovi či skupině; mohou zprostředkovat silný osobní prožitek v rovině rozhodování, 

vedou k aktualizaci ne zcela uvědomované životní zkušenosti; podporují představivost a 

fantazii; učí nás vyjadřovat své emoce i emoce druhých apod.52 

 Posledním souborem metod jsou metody verbálně-zvukové. Tyto metody jsou 

založené na slovu a zvuku a do jisté míry se mohou překrývat s metodami slovními či 

dialogickými. Nicméně dramatická výchova nabízí řadu dalších možností, jak s těmito 

                                                           
48 Tamtéž, s.124. 
49 BÁRTÍK, P., MIOVSKÝ, M., Primární prevence rizikového chování ve školství, s. 48-51.  
50 BENDL, S. Prevence a řešení šikany ve škole. Praha: ISV nakladatelství, 2003, s. 138-139. 
51 VALENTA, J., Dramatická výchova a výchova osobnostní a sociální. Praha: Tvořivá dramatika, s.1-8. 
52 VALENTA, J. Metody a techniky dramatické výchovy, s. 128-160. 
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metodami pracovat v roli i mimo ni. V této specifické podobě opět není využití verbálně-

zvukových metod v primární prevenci v odborné literatuře rozpracováno. Metody vedou 

k osvojování si dovednosti kvalitně naslouchat, k osvojování si technik řeči, práci s výrazem 

řeči, uvědomění si vztahu mezi nonverbální a verbální složkou řeči, ke kultivaci projevu, 

ke kultivace vztahu myšlení a řeči apod.53 

 Ačkoliv se odborná literatura nezabývá využíváním všech třech základních kategorií 

metod a technik dramatické výchovy v primární prevenci, je zřejmé, že tyto metody mohou 

naplňovat preventivní cíle. Lze tedy konstatovat, že využívání metod a technik dramatické 

výchovy je pro programy primární prevence zcela vhodné, přičemž důležitým prvkem 

v učebním procesu prevence bude reflexe těchto metod ve vztahu ke sledovaným cílům a 

opomenutí akcentu na umělecké ztvárnění či cíle.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                           
53 VALENTA, J. Metody a techniky dramatické výchovy, s.162-163. 
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Praktická část 

 

 Praktická část si klade za cíl představit bakalářský workshop, popsat jeho realizaci a 

v závěru evaluovat jeho průběh.  

1. Představení projektu 

 

 Navrhnutý bakalářský projekt nese podobu workshopu. Cílem této kapitoly je 

workshop představit, a to včetně charakterizace skupiny a pracoviště, pro které byl projekt 

navrhován. 

1.1. Charakteristika skupiny 

 

 Workshop byl navrhnut pro lektory primární prevence rizikového chování, kteří 

působí především v Křesťanské pedagogicko-psychologické poradně v Praze (KPPP). Každý 

lektor primární prevence má v rámci profesní přípravy povinnost absolvovat vzdělávací kurz 

v rozsahu 100 hodin, který by ho měl profesně vybavit. Vzdělávací kurz je zaměřen jednak 

prakticky, přičemž si lektoři zkouší, a zároveň metodicky reflektují, využívané metody či 

techniky, ale také teoreticky, s důrazem na témata, se kterými KPPP v rámci preventivních 

programů pracuje. Kromě toho pořádá poradna pro lektory několikrát ročně rozšiřující 

vzdělávací workshopy, v rámci kterých byl realizován také bakalářský workshop.  

 Lektory primární prevence tvoří především studenti vysokých škol, s pedagogickým, 

psychologickým, sociálně pedagogickým či speciálně pedagogickým zaměřením. Nutno však 

podotknout, že část lektorů představují také absolventi, kteří se téměř v naprosté většině 

věnují ještě další profesi.  

  

1.2. Pojetí primární prevence v KPPP 

 

 KPPP navrhla projekt primární prevence rizikového chování pro žáky od 4. třídy ZŠ 

až do 2. ročníku SŠ s názvem Posilování pozitivních životních hodnot a postojů. Projekt 
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vznikl jako reakce na požadavek MŠMT o povinnosti realizace Minimálního preventivního 

programu na školách.54  

Projekt klade důraz na posilování a upevňování pozitivních hodnot a postojů, mezi 

které patří především zdravé sebevědomí a pozitivní vztah k sobě samotnému, zdravé vztahy 

v třídním kolektivu, zdravý životní styl, partnerství, posílení vztahů v rámci rodiny, přijímání 

jinakosti jako něco, co nás může obohacovat a hodnotová orientace.55  

Programy primární prevence se v jedné třídě realizují alespoň po 2 roky. Jedna 

lektorská dvojice dochází každé pololetí na 4 vyučovací hodiny do třídy, kde realizuje 

preventivní program v pořadí tak, jak je v projektu určeno. Třídní učitelé by měli být 

na programu přítomni a na preventivní programy následně navazovat. Jedině tak lze vzhledem 

k nízké intenzitě programů zajistit efektivitu programu z dlouhodobějšího hlediska. Témata 

preventivních programů jsou následující:  

 

• Podpora zdravého sebepojetí, sebepřijetí, sebeprezentace;  

•  Posilování pozitivních vztahů ve třídním kolektivu (tomuto bloku předchází 

sociometrické šetření); 

•  Podpora zdravého životního stylu – prevence závislostí; 

• Podpora pozitivní hodnotové orientace; 

• Prevence rizikového sexuálního chování; 

• Prevence rasismu a xenofobie, podpora tolerance; 

• Podpora pozitivních vztahů k rodičům.56 

 

 Snaha lektorů je navazovat na jednotlivé tematické bloky, přičemž s dynamikou školní 

třídy se pracuje v rámci všech setkání. Metody a techniky, se kterými preventisté pracují, 

vychází především ze systému činnostního, zkušenostně reflektivního či problémového učení. 

Z tohoto důvodu jsou metody a techniky využívané v systému dramatické výchovy 

pro preventivní programy zcela vhodné.  

 Na realizaci preventivního programu navazují individuální konzultace, které mohou 

žáci v případě potřeby využívat. Témata konzultací se mohou či nemusí přímo vztahovat 

                                                           
54 Křesťanská pedagogicko-psychologická poradna. Křesťanská pedagogicko-psychologická poradna [online]. 

Praha [cit. 2018-04-08]. Dostupné z: https://www.kppp.cz/prevence.html 
55 Tamtéž. 
56 Tamtéž. 
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k programu. Povaha konzultací je většinou poradenská, přičemž lektoři vychází z postupů 

krizové intervence.   

Projekt Posilování pozitivních životních hodnot a postojů usiluje o maximální 

efektivitu, a tu se snaží zajistit skrze předem nastavená kritéra dlouhodobosti, systematičnosti, 

návaznosti, mnohočetnosti využívaných metod a pozitivní orientaci.57  

 

1.3. Cíle workshopu 

 

 Vzhledem k tomu, že je workshop navrhnut pro vzdělávací účely lektorů, byly 

v bakalářském projektu zohledněny následující požadavky: (1) v rámci projektu budou 

prezentovaná teoretická východiska, která mají objasnit to, co si lektoři vyzkouší v části 

praktické, (2) workshop bude převážně praktické povahy – lektoři si vyzkouší vybrané 

metody a techniky dramatické výchovy, (3) součástí workshopu bude také metodická reflexe, 

která má za cíl vybrané metody a techniky analyzovat a uvědomit si, jak je lze využít 

v učebním procesu v rámci preventivních programů. Výše popsané požadavky se promítly 

do formulace cílů workshopu.   

 

1. cíle workshopu v rovině teoretické 

• Lektoři se dozví, co je dramatická výchova a dokáží definovat podstatu tohoto 

edukačního systému. 

• Lektoři dokáží vymezit dramatickou výchovu proti jiným systémům činnostního 

učení. 

 

2. cíle workshopu v rovině prožitkové 

• Lektoři si vyzkouší několik technik a metod, se kterým pracuje systém dramatické 

výchovy. 

 

3. cíle workshopu v rovině metodické 

• Lektoři se seznámí s tím, co vybrané metody a techniky dramatické výchovy přináší a 

jak je lze v procesu učení u žáků v primární prevenci využít. 

                                                           
57 Tamtéž. 
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• Lektoři dokáží aplikovat vybrané metody a techniky dramatické výchovy napříč 

různými tematickými bloky, které projekt Posilování pozitivních životních hodnot a 

postojů obsahuje. 

 

1.4. Podoba workshopu  

 

 Workshop celkově trvá 8 hodin, a to včetně pauz. Je rozdělen na část dopolední a 

na část odpolední. Jednotlivé části jsou podrobně popsány v následujících kapitolách, přičemž 

jednotlivé body obsahují také informaci o tom, s jakým záměrem jsou do celku vloženy.  

 

1.4.1. Dopolední blok 

 

Úvodní kolečko  

Cíle: 

a) Lektoři pojmenují svá případná očekávání, obavy a zkušenosti s dramatickou 

výchovou. 

b) Lektoři se seznámí s průběhem a cíli workshopu. 

Popis činnosti:  

Na začátku workshopu proběhne úvodní kolečko, ve kterém každý sdělí své jméno, zda 

má zkušenosti s dramatickou výchovou a dodá svá případná očekávání a obavy vztahující se 

k tématu workshopu. Očekávání a obavy budou zapisovány na velký papír, a to z důvodu, aby 

na ně bylo možné v průběhu workshopu odkazovat a mohlo zároveň v závěru dojít 

ke zhodnocení toho, zda se očekávání naplnila, a naopak zda došlo k eliminaci obav.   

Poté bude prezentováno, jak je workshop navrhnut, včetně seznámení toho, jaké cíle byly 

pro workshop stanovené. 

 

Vyjádření nálady pomocí gesta 

Cíle: 

a) Lektoři za pomocí gesta vyjádří svoji aktuální náladu jako jeden z faktorů, které 

mohou ovlivňovat zapojení lektorů do programu. 

b) Lektoři porovnají rozdíly a podobnosti vyjádření nálady za pomocí gesta/postoje a 

skrze slova.  
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Instrukce:  

Nyní vás poprosím, abyste se začali rovnoměrně pohybovat v prostoru, tedy tak, aby byl 

prostor neustále zaplněný. Během toho, co se budete pohybovat, se zkuste zamyslet nad tím, 

jak se vám v tento moment daří, jakou máte náladu. Na signál vás poprosím, abyste zkusili 

svoji náladu vyjádřit za pomocí nějakého gesta či postoje a zůstali tak stát několik vteřin. 

Vraťte se prosím zpět do kroužku a pojďte si znovu ukázat, jaká gesta/postoje jste ukazovali a 

okomentujte, co dané gesto/postoj znamená.  

Popis činnosti: 

Lektoři budou vyjadřovat svoji aktuální náladu za pomocí gesta/postoje, a to tak, že se 

budou pohybovat v prostoru, přičemž si zároveň vyslechnou instrukci o tom, že se mají 

během chůze zamýšlet nad tím, jak se jim aktuálně daří což následně vyjádří 

gestem/postojem. Na signál se v daném gestu/postoji zastaví. Poté se lektoři vrátí do kroužku, 

přičemž každý postupně zopakuje svoje gesto/postoj a okomentuje ho.  

Otázky k reflexi: 

a) Jaký vnímáte rozdíl v tom, pokud vyjádříte náladu za pomocí gesta/postoje oproti 

verbálnímu vyjádření? 

b) Vnímáte nějaká rizika či omezení v tom, pokud takto zadáte instrukci ve třídě? 

 

Naladění se na práci, aktivizace lektorů 

 

1. cvičení 

Cíle: 

a) Lektoři skrze své tělo vyjádří nějakou věc či postavu. 

b) Lektoři aktivizují své tělo jako dominantní nástroj komunikace v dramatické výchově.  

c) Lektoři prolomí své případné obavy či nejistoty. 

Instrukce:  

Nyní se pohybujte po prostoru tak, jako kdybyste byli nějaké příšerky. (ukázka 

pohybu) V momentě, kdy uslyšíte signál, se zastavte a zůstaňte nehybně stát v dané póze. 

(lektoři se pohybují po prostoru až do zastavení) Koho se nyní dotknu, ten nahlas řekne, jakou 

věc by představoval, pokud by se nyní ocitl: v lese; v lednici; na skládce apod. – jsou 

zadávána různá prostředí (pokud bude skupina schopná, je možné, aby byly následné instrukce 

náročnější – např. aby na sebe jednotlivci navazovali nebo aby postavy vznikaly bez udání 

prostředí apod.). 
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Popis činnosti:  

Lektoři se stylizovaně pohybují po prostoru. Na signál zůstávají v prostoru stát a poté 

nahlas sdělí, jakou věc či postavu budou znázorňovat v zadaném prostředí. Situace se 

několikrát opakuje, pouze se záměnou prostředí.  

 

2. cvičení 

Cíle: 

a) Lektoři skrze své tělo vyjádří nějakou věc či postavu. 

b) Lektoři na krátký okamžik vstoupí do role. 

c) Lektoři rozehrají krátkou situaci 

Instrukce:  

Nyní utvořte dvojice. Ve dvojici si nejprve určete, kdo bude představovat áčko, a kdo 

jedničku Rozdělení ve dvojicích slouží pouze k tomu, aby byly rovnoměrně rozdělené role 

ve skupině. Opět se budete pohybovat po prostoru, přičemž na pokyn se zastaví buď áčka 

nebo jedničky a zůstanou stát v libovolné pozici. Bude to tedy vypadat tak, že v prostoru 

vznikne několik stojících soch. Druhá polovina bude mít za úkol chodit po prostoru a 

prohlížet si vzniklé sochy. Poté, co budete mít představu o tom, koho by daná socha mohla 

představovat, rozehrajete společně s tím, kdo přestavoval sochu, krátkou situaci. Po skončení 

situace zůstane socha opět nehybně stát v původní pozici a ten, kdo rozehrával situaci, 

vyhledá další sochu, se kterou stejným způsobem rozehraje novou krátkou situaci. Takto 

proběhne několik výměn, přičemž áčka a jedničky se budou v rolích střídat.  

Popis činnosti:  

Lektoři se rozdělí do dvojic a určí, kdo představuje áčko a kdo jedničku. Poté se 

pohybují po prostoru a dle instrukce se na signál zastaví vždy buď áčko či jednička a zůstane 

nehybně stát v nějaké póze. Druhá skupina chodí, prohlíží si sochy a iniciuje rozehrávání 

krátkých improvizovaných situací. Poté, co je situace dohrána, áčko či jednička v prostoru 

hledají novou sochu a opět s ní rozehrávají situaci. Situace jsou rozehrávány simultánně.  

Otázky k reflexi: 

a) Jak lze daná cvičení využít v primární prevenci ve třídách? 

b) S jakými cíli můžeme daná cvičení zařazovat? 

c) Vnímáte v těchto cvičeních nějaká rizika či omezení? 
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Zasazení do teoretického kontextu 

 

 Lektorům bude prezentovaná teorie, která bude zaměřena na následující témata: 

• Činnostní učení, zkušenostně reflektivní učení; 

• Edukační systémy – OSV, psychosociální výcvik, zážitková pedagogika; 

• Vymezení dramatické výchovy oproti výše zmíněným edukačním systémům; 

• Metody a techniky dramatické výchovy, včetně praktických ukázek. 

 

Využita bude metoda dialogického výkladu, přičemž v části, která se týká metod a technik 

dramatické výchovy, si dané metody a technika lektoři prakticky vyzkouší.   

 

Situace ze života třináctiletého chlapce Adama 

 

 Následně budou lektoři pracovat s příběhem třináctiletého romského chlapce Adama. 

Na příběhu bude ukázáno, jak je možné v primární prevenci využít plnou rolovou hru, ale 

také techniky živý obraz a titulkování.  

 Takto navrhnutý příběh může být v primární prevenci využit především v tématu 

Prevence rasismu a xenofobie, podpora tolerance. S lektory bude také vedena diskuse 

nad tím, v jaké části programu by mohlo být vhodné níže popsané situace využít a s jakým 

zacílením je možné příběh Adama využívat.  

 

Text – Příběh Adama: Adam je třináctiletý romský chlapec. Až do 6. třídy chodil na školu, 

kde byl opravdu šťastný. Učení Adamovi celkem šlo, obzvlášť v matematice a fyzice vynikal. 

Jednoho dne však Adamův otec dostal pracovní nabídku, kterou po dlouhém zvažování přijal. 

Háček byl v tom, že by za prací musel Adamův tatínek denně 200 kilometrů dojíždět, proto se 

musela Adamova rodina přestěhovat. Adam byl ze stěhování hodně smutný, ale doufal že to 

bude v nové škole stejně fajn, jako v té předchozí a že se brzy seznámí s ostatními dětmi, které 

se stanou jeho novými kamarády. Když však Adam do nové školy nastoupil, nikdo se s ním 

nechtěl bavit, protože „je prej cikán a s cikány se nikdo slušnej nebaví“. 
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1. Ukázka možného využití plné hry v roli 

Cíle:  

a) Lektoři vstoupí do role a rozehrají krátkou situaci. 

b) Lektoři se seznámí s různými možnostmi, jak lze vystavět situaci. 

c) Lektoři definují výhody a nevýhody jednotlivých variant zadání situací. 

Cíle stanovené pro práci se žáky: 

a) Žáci definují pojmy tolerance, respekt, diskriminace, rasismus. 

b) Žáci pojmenují projevy respektujícího/nerespektujícího chování. 

c) Žáci si uvědomí, jak se může cítit vyčleňovaný/diskriminovaný jedinec. 

d) Žáci uvedou příklady strategií řešení ze strany Adama i ze strany „přihlížejících“. 

Instrukce:  

Nyní se seznámíme s příběhem jednoho chlapce. Nejprve vás poprosím, abyste si 

každý z vás příběh pouze vyslechl. Až si příběh přečteme, dozvíte se, co se bude dít dál. 

(četba textu) Nyní budeme mít možnost se podívat na několik situací, které Adam musel 

ve škole zažívat. Rozdělte se prosím do skupin (podle počtu účastníků), přičemž každá 

skupina bude mít za úkol sehrát na základě svého zadání jednu situaci z Adamových školních 

dnů. Na přípravu etudy budete mít cca 10-15 minut. 

Popis činnosti:  

Účastnící si nejprve vyslechnou příběh o Adamovi. Poté se rozdělí podle počtu 

do skupin, ve kterých budou připravovat krátké etudy, a to podle předem připraveného zadání 

(každá skupina obdrží kartičku s popisem situace a s instrukcí + text příběhu). Následně 

dojde k postupné prezentaci a reflexi etud.  

 

Jednotlivé situace: 

a) V jídelně: 

• Rozehrajte situaci z jídelny, ve které se objeví tento dialog: 

Adam: Kluci, je tady volno? 

Spolužák č. 1: Ne. 

Spolužák č.2: Co mu vůbec odpovídáš. 

Adam: Ale dyť tady nikdo nesedí. 

Spolužák č. 2: Neslyšel si, že máš vypadnout, že tady není volno? 
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(Adam si prohlédne stůl plně obsazený dětmi, které na něj koukají, někteří se smějí, jiní si 

něco šeptají. Poté odchází k prázdnému stolu na druhé straně jídelny, a ještě stihne 

vyslechnout komentář spolužáků). 

Spolužák č.2: To by tak scházelo, aby s náma obědval ten hroznej cikán. 

Spolužák č.1: Co když si na nás bude stěžovat? 

Spolužák č.2: Tak ať, kdo by taky cikánovi věřil.  

 

b) Krádež: 

• Rozehrajte následující situaci: Jednomu ze spolužáků se ztratila z tašky peněženka. 

Všichni ve třídě podezřívají Adama, protože Adam je Rom a jak se říká: „Co Rom, to 

zloděj“.  

 

c) Během tělesné výchovy 

• Rozehrajte situaci z hodiny tělesné výchovy, která bude postupovat podle těchto bodů: 

• A) Učitel sdělí žákům, aby se rozdělili na dvě poloviny na vybíjenou. Kapitáni si 

postupně vybírají spolužáky s tím, že Adam zůstane jako poslední, je patrné, že ho 

do týmu nikdo nechce. 

• B) Adam zůstane jako poslední stát stranou, přičemž jeden z kapitánů oznámí učiteli, 

že jsou rozdělení na dvě družstva. Adam se v tu chvíli ozve a řekne učiteli, že on ještě 

v žádném týmu není. 

• C) Učitel nařídí kapitánům, aby si jeden z nich vzali Adama do týmu a odejde 

do kabinetu pro míč. Kapitáni se mezi sebou dohadují, kdo si Adama vezme a ani 

jeden ho v týmu nechce. Během toho se kapitáni o Adamovi vyjadřují velice hanlivě a 

on to všechno slyší. 

• D) Adam už to nevydrží a jednoho z kapitánů strčí na zem. Ten upadne. Mezitím se 

učitel vrací s míčem a ptá se, co se ve stalo. Ostatní učiteli tvrdí, že ho Adam 

bezdůvodně napadl. 

• E) Adam to už nevydrží a uteče pryč z tělocvičny.  
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d) Volná situace ze školy 

• Sehrajte jednu situaci, kterou si myslíte, že během školního dne Adam prožil.  

 

Otázky k reflexi: 

 Nejprve budou reflektovány jednotlivé etudy a následně budou jednotlivé situace 

reflektovány z metodického hlediska.  

a) O čem byla daná situace? 

b) Jaké emoce bylo možné u postav pozorovat? 

c) Jak se postavy chovaly k postavě Adama? Proč se asi tak chovaly? 

d) Jak se Adam v situaci zachoval a jak jinak by se mohl ještě zachovat? Jak se mohou 

zachovat ti, kteří jsou u podobné situace přítomní?  

e) Co znamená, když se řekne respekt; tolerance; diskriminace; rasismus? Jak pojmy 

s našimi situacemi souvisí? 

 

f) Když se podíváme na různé způsoby zadání situací, jaké výhody a nevýhody 

jednotlivé způsoby zadání mají? 

g) V jakých situacích je vhodné/nevhodné formulovat zadání nějakým z těchto způsobů? 

h) Jak se proměňuje ztvárnění situace s různými formami zadání? 

 

2. Využití technik živý obraz a titulkování 

Cíle: 

a) Lektoři poznají, jak se proměňuje sdělení opírající se o stejný příběh, pokud se využijí 

různé techniky či metody dramatické výchovy.  

b) Lektoři vyjmenují rozdíly ve sdělení živého obrazu (vč. titulkování) a plné rolové hry. 

c) Lektoři umí v prevenci pracovat v metodou živého obrazu. 

 



34 

Instrukce:  

Nyní se podíváme na to, jakými jinými technikami lze s příběhem Adama pracovat. 

Vraťte se zpátky do skupin, ve kterých jste připravovali krátké etudy a zkuste ve skupině 

ztvárnit tři živé obrazy, které na sebe budou navazovat. První obraz bude představovat to, jak 

to vypadalo jeden den předtím, než Adam nastoupil do nové školy. Druhý živý obraz bude 

zachycovat to, jak to vypadalo, když Adam přišel do nové školy a třetí živý obraz bude 

představovat to, jak to vypadalo, když Adam přišel z nové školy domů. (skupiny připravují 

živé obrazy) Následně každá skupina předvede své živé obrazy v pořadí tak, jak jdou 

za sebou. Obrazy se budou střídat na tlesknutí, přičemž skupinu vždy poprosím, aby v daném 

živém obrazu nějakou dobu setrvala. My ostatní zkusíme popsat, co podle nás živý obraz 

představuje a následně mu zkusíme dát titulek, který by nejvíce živý obraz vystihoval.  

Popis činnosti:  

Skupiny si připraví tři živé obrazy – jeden obraz představuje to, jak to vypadalo den 

předtím, než Adam nastoupil do nové školy, druhý obraz zachycuje to, jak to vypadalo v nové 

škole a třetí obraz zobrazuje to, jak se Adam vrátil z nové školy domů. Poté dojde 

k prezentaci živých obrazů s tím, že jednotlivé obrazy budou ostatními popisovány, přičemž 

každému obrazu bude sledujícími hráči dán titulek. 

Otázky k reflexi: 

a) Měly spolu obrazy něco společného? Pokud ano, tak co? 

b) Jak se měnilo téma a postava Adama v jednotlivých obrazech? 

c) Co nového se v příběhu díky využití živých obrazů a titulků objevilo oproti plné 

rolové hře? 

d) Pokud bychom porovnali sdělení, které nám umožňuje plná rolová hra a živý obraz 

(případně s titulky), jaké odlišnosti či podobnosti ve sdělení objevíme? 

 

1.4.2. Odpolední blok 

  

 V odpoledním bloku bude pracováno s autorským příběhovým dramatem o dívce, 

která se stane obětí šikany. Příběhové drama je v rámci projektu Posilování pozitivních 

hodnot a postojů navrhnuto jakou součást tématu Podporování pozitivních vztahů ve třídě.  

 Vzhledem k tomu, že záměrem je představit lektorům poměrně specifický způsob 

práce v primární prevenci, stanou se lektoři účastníky příběhového dramatu tak, jak by bylo 

s dramatem pracováno ve školní třídě. Cíle a postupy příběhového dramatu jsou navrhnuty 
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pro práci ve třídě, přičemž reflexe z hlediska metodického proběhne až po skončení 

příběhového dramatu. 

  

1.4.2.1. Příběhové drama 

 

1.4.2.2. Cíle stanovené pro příběhové drama 

 

Cíle v oblasti osobnostní a sociální: 

• Žáci popíší pocity, které prožívali v roli oběti šikany a následně budou mít možnost 

tuto zkušenost zobecnit a uvědomit si tak, jaké emoce většinou pociťuje člověk, který 

se stane obětí šikany. 

• Žáci dokáží identifikovat šikanu a poznat její charakteristické rysy. 

 

Cíle v oblasti věcného vzdělávání: 

• Žáci definují, co znamená pojem šikana. 

• Žáci analyzují znaky, které šikanu definují. 

• Žáci si osvojí strategie řešení šikany. 

 

1.4.2.3. Podoba příběhového dramatu 

 

Startovací bod – Facebookový status 

Cíle: 

a) Otevřít téma dramatu. 

b) Žáci budou vtaženi do dramatické hry. 

Instrukce: 

Nyní vám přečtu krátký text. Během četby zkuste přemýšlet nad tím, kdo a proč tento text 

asi psal.  

Popis činnosti:  

Žákům bude přečten facebookový příspěvek dívky, která se stala obětí šikany. Po přečtení 

proběhne reflexe za pomocí navrhnutých otázek. 
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Otázky k reflexi  

a) O čem text vypovídá/co jste slyšeli?  

b) Kdo podle vás text psal? 

c) O jaký typ textu asi jde? 

d) Proč autorka tento text asi napsala? Co se jí asi přihodilo? 

e) Jak se autorka při psaní textu asi cítila? 

 

Text: Všem, co se mě už delší dobu ptají, co se se mnou děje. Držela jsem to v sobě 2 roky a 

víc už nezvládnu. Dva roky ponižování, probrečených nocí, beznaděje, strachu, že se to zase 

bude opakovat, zoufalství. Každou noc se budím, a to ještě, když se mi vůbec podaří usnout, a 

přemýšlím, co mi provedou tentokrát. Tolikrát jsem se sama sebe ptala, proč zrovna já, co 

jsem komu udělala, že mě celá třída takhle nenávidí. Zkusila jsem už asi všechno a nepomohlo 

nic. Proto bych vám všem ráda oznámila, že končím, už nemám dál sílu tohle snášet. Sbohem.  

 

Reakce okolí 

Cíle:  

a) Žáci popíší, v čem je situace pro Aničku riziková. 

b) Žáci na základě vlastního prožitku pojmenují emoce, které může facebookový status 

u různých lidí vyvolat.  

Instrukce:  

Text, který jsem vám četla, je facebookovým příspěvkem čtrnáctileté Aničky. 

Příspěvky na Facebooku bývají veřejné, to znamená, že si ho může přečíst každý, kdo má 

Aničku v přátelích nebo ten, kdo si její profil otevře. Vy si teď můžete Aničky profil 

prohlédnout a přečíst si znovu její příspěvek. Příspěvek ale nebudete číst sami za sebe. 

Vylosujete si jednu postavu a tou se na malý okamžik stanete. Poté zkuste příspěvek přečíst 

s vědomím toho, že ho čtete právě za vybraného člověka. Až budete mít příspěvek přečten, 

zkusíte slovem, větou či krátkým komentářem vyjádřit, co se danému člověku asi honilo 

hlavou, jaké myšlenky ho během četby napadaly.  

Popis činnosti:  

Žáci obdrží kopii s Aniččiným facebookovým profilem. Budou mít za úkol si 

příspěvek přečíst za nějakou vylosovanou postavu. Následně se zamyslí nad tím, co se jejich 

postavě po přečtení příspěvku honilo hlavou. Poté každý v kruhu sdělí, za jakou postavu 
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příspěvek četl a verbalizuje myšlenky za postavu. Následně proběhne reflexe na základě 

navrhnutých otázek. 

Otázky k reflexi: 

a) Jaké reakce jsme slyšeli? 

b) Měly reakce postav mezi sebou něco společného? Pokud ano, tak co? 

c) Jaké emoce mohly reakce lidí většinou doprovázet? (lze předpokládat, že mezi 

nejčastější emoce bude patřit strach, smutek, překvapení apod. – tento moment bude 

využit k demonstraci toho, že jde o vážnou situaci) 

d) V čem je situace pro Aničku riziková? 

Kopie:  

 

Horká židle – Anička  

Cíle:  

a) Žáci se seznámí s hlavní postavou. 

b) Žáci zjistí kontext situace.  

Instrukce:  

Zatím o Aničce víme to, že se jí děje něco, co ji hodně trápí. Měli jste několik nápadů, 

ale není jisté, jestli se nápady shodují s tím, co se Aničce opravdu děje. Anička se k nám 

přijde za okamžik podívat a vy budete mít možnost se Aničky vyptat na vše, co by vás 

zajímalo. Myslete na to, že má Anička nějaké velké trápení, proto by bylo vhodné jí otázky 

pokládat opatrně. 
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Popis činnosti: 

Lektorka vstoupí do role Aničky (může využít nějakého kostýmního znaku) a uvede 

žáky do kontextu událostí. Nechává žáky pokládat otázky, na které odpovídá. Následně 

probíhá reflexe na základě navrhnutých otázek. (Tato část vyžaduje, aby každý, kdo 

s příběhovým dramatem pracuje, měl vytvořenou představu o tom, co se Aničce přesně děje, 

jak na to reaguje ona, třída, rodina apod.) 

Otázky k reflexi:  

a) Co nového jste se o Aničce dozvěděli? 

b) Co se Aničce děje? 

 

Živé obrazy – pohled do třídy 

Cíle: 

a) Žáci zobrazí situace, ve kterých probíhá šikana. 

b) Žáci demonstrují a následně popíší vztahy mezi obětí a agresorem/agresory. 

c) Žáci analyzují znaky typické pro šikanu, které se v živých obrazech promítnou. 

Instrukce:  

Anička popsala několik situací, momentů, které musí ve škole zažívat. Z toho, co 

Anička vyprávěla, je jasné, že je Aničce ve škole ubližováno. Vašim úkolem bude se rozdělit 

do skupin po (počet dle účastníků) a následně vytvořit živý obraz, který bude představovat 

nějakou situaci ze třídy, kterou Anička ve škole mohla zažít. Živý obraz vytvoříte tak, že 

ve skupině nejprve vymyslíte, jak bude situace vypadat a následně se v každý z vás postaví 

do nehybné pozice, která bude zobrazovat jednání nějaké postavy v situaci, vytvoříte tak 

společně jeden živý obraz. Následně dojde ke krátkému oživení živého obrazu, a to tak, že ho 

rozehrajete. Signál k rozehrání a zastavení živého obrazu bude představovat tlesknutí. 

Popis činnosti: 

Žáci budou ve skupinách vytvářet živé obrazy, které budou představovat situace, které 

Anička ve třídě mohla zažívat. Ostatní budou nejprve popisovat, co v živém obrazu vidí, zkusí 

identifikovat situaci a postavy a otitulkovat živý obraz. Následně proběhne reflexe na základě 

navrhnutých otázek.  

Otázky k reflexi: 

a) Jaké situace jsme viděli? 

b) V jakém vztahu mezi sebou byly postavy ze živých obrazů? 

c) Jak se k sobě postavy chovaly? 

d) Měly spolu živé obrazy něco společného? 
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Živé obrazy – demonstrace změny 

Cíle: 

a) Žáci navrhnou ideální situace, které by Anička mohla prožívat. 

b) Žáci zobrazí skrze živé obrazy navrhnuté ideální situace. 

c) Žáci vyjádří skrze změnu živého obrazu, jak by mohla vypadat situace, kde je 

eliminována šikana.  

Instrukce: 

Viděli jsme několik situací, ve kterých se Anička ve třídě mohla ocitat. Shodli jsme se 

na tom, že jde o situace, ve kterých se Anička musela cítit velice nepříjemně a vždy jí někdo 

nějakým způsobem ubližoval. Zkuste ve stejné skupině ztvárnit nový živý obraz, který bude 

představovat změněnou situaci tak, aby v ní Aničce bylo dobře. Půjde tedy o situace, 

ve kterých Aničce nikdo neubližuje, situace, které nepovedou k těm emocím, se kterými jsme 

se po celou dobu setkávali. 

Popis činnosti: 

Žáci ztvární nové živé obrazy, kde se promítne změna situací, a to tak, aby došlo 

k eliminaci projevů šikany.  

Otázky k reflexi: 

a) Co bylo v těchto živých obrazech jinak oproti předešlým obrazům? 

b) Jak se změnily vztahy mezi postavami? 

c) Jaké emoce může Anička v těchto situacích prožívat? 

d) Jak by mohlo k takové změně dojít? Co pro to mohou udělat Aniččiny spolužáci a co 

pro to může udělat Anička? 

 

Dopis Aničce 

Cíle: 

a) Žáci mohou projevit empatii k obětem šikany. 

b) Žáci vyjadřují emoce vázané k prožitku. 

Instrukce: 

Na samém začátku jsme četli Aničky status na Facebooku. Teď už možná více 

rozumíme tomu, proč si ho Anička na svůj profil napsala. Aničky statusu ukazuje to, jak 

nešťastná Anička ve třídě byla. Status Aničky působil velice tajemně, ale naštěstí si ho 

přečetla také Aničky maminka, která se tak o celé situaci dozvěděla, stala se jí oporou a 

začala společně se školou celou situaci řešit. Zkuste napsat Aničce dopis, který by jí měl nějak 
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povzbudit, pomoct, poradit jí. Zkrátka dopis, který byste chtěli, aby si Anička po všech těchto 

zkušenostech přečetla a možná dopis, který by Aničku podpořil k tomu, aby se pro ni poslední 

živé obrazy staly novou skutečností. Až dopis napíšete, položte ho doprostřed kruhu tak, aby 

si ho mohli ostatní přečíst, na dopis se nemusíte podepisovat.  

Popis činnosti: 

Žáci píší dopis Aničce. Následně si všichni dopisy sami pro sebe čtou a dochází 

k reflexi přečteného.  

Otázky k reflexi: 

a) Co dopisy obsahovaly? 

b) Jaké rady, doporučení se v dopisech objevovaly? 

c) Je možné, aby došlo u Aničky ke změně a opravdu se poslední živé obrazy staly 

skutečností? Pokud ano, co pro to musí udělat Aničky okolí a co pro to musí udělat 

Anička? 

 

Závěrečná reflexe ve k následujícímu: 

a) Reflektovat prožitky hráčů. 

b) Pojmenovat, v jakých situacích se šikana objevovala. 

c) Pojmenovat charakteristiky šikany, včetně její definice. 

d) Pojmenovat strategie řešení šikany. 

e) Uvědomit si, že obětí šikany se může stát kdokoliv. 

f) Zjistit, co si účastníci z příběhového dramatu odnáší (každý přínos formuluje slovem, 

větou, komentářem).  

1.4.2.4. Ukázka z realizace příběhového dramatu na základní škole 

 

 Tak jak bude popisováno v části o realizaci projektu, bylo příběhové drama pilotně 

realizováno na jedné pražské základní škole. Z realizace vzniklo několik videí a fotografií, 

které zobrazují především rozehrané živé obrazy tak, jak je pojali žáci. Lektorům budou videa 

a fotografie promítnuté a následně proběhne nad ukázkami diskuse.  

Kromě toho budou lektorům přečteny dopisy, které žáci psali Aničce a budou 

lektorům sděleny výsledky hodnotících dotazníků, které žáci vyplňovali. Lektoři tak uvidí, jak 

na příběhové drama reagovaly žáci.  
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1.4.2.5. Metodické zhodnocení využitých metod a technik dramatické výchovy 

v příběhovém dramatu 

Cíle:  

a) Lektoři analyzují, jaké druhy metod/technik DV byly v příběhovém dramatu využity. 

b) Lektoři klasifikují, jaké funkce měly metody a techniky DV v příběhovém dramatu. 

c) Lektoři zobecní funkce a cíle využitých metod a technik DV. 

Instrukce:  

Zkusíme se zpátky vrátit do našeho příběhového dramatu, který jsme společně prožili. 

Nyní se na něj ale podíváme z metodického hlediska, přičemž naším cílem bude analyzovat, 

jaké druhy metod a technik byly v příběhovém dramatu využity, následně zkusíme 

analyzovat, jakou funkci tyto metody a techniky v příběhovém dramatu měly a v závěru se 

pokusíme o zobecnění toho, jaké funkce a cíle tyto metody mají.  

Popis činnosti: 

Lektoři nejprve analyzují, jaké metody a techniky dramatické výchovy byly 

v příběhovém dramatu využity. To bude zapsáno na velký papír, včetně doplnění zbylých 

kategorií. 

 

Metoda/technika Verbalizace 

myšlenek 

určité 

postavy 

Horká 

židle 

Živé 

obrazy 

Rozehrané 

živé 

obrazy 

Dopis Reflexe 

Funkce M/T v 

příběhu 

      

Funkce a cíle 

M/T obecně 

      

 

Závěrečné zhodnocení workshopu 

Cíle: 

a) Lektoři zhodnotí průběh workshopu a také to, zda byla naplněna očekávání a 

eliminovány obavy. 

b) Lektoři vyplní hodnotící dotazník. 
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Instrukce: 

 Nyní vás poprosím, zda by každý mohl v závěrečném kolečku slovem, větou či 

komentářem zhodnotit průběh dnešního workshopu. Zkuste se zaměřit také na to, zda 

workshop splnil vaše očekávání a zda nebyly naplněné vaše obavy. Poté vás poprosím, zda 

byste mohl každý vyplnit hodnotící dotazník. 

Popis činnosti: 

 Lektoři v závěrečném kolečku zhodnotí, jak vnímali průběh workshopu. V rámci 

hodnocení se zaměří také na to, zda byla naplněna očekávání a došlo k eliminování 

případných obav. Poté každý z lektorů vyplní hodnotící dotazník, který slouží k evaluaci 

workshopu.  

 

2. Realizace projektu 

 

Z části byl projekt realizován ve dvou fázích. První fázi lze nazvat jako část pilotní. 

Vzhledem k tomu, že je velká část workshopu věnována autorskému příběhovému dramatu, 

které nebylo realizováno v praxi, vznikla potřeba příběhové drama nejprve ověřit a realizovat 

ho se žáky, kteří představují primární cílovou skupinu příběhového dramatu.  

Druhou fázi představuje samotná realizace workshopu v KPPP s lektory primární 

prevence.  

 

2.1. Pilotní část 

 

 Jak je výše uvedeno, příběhové drama, se kterým je v rámci workshopu pracováno, 

nebylo původně realizováno v praxi. Z tohoto důvodu byla vyhledána školní třída, ve které by 

bylo možné příběhové drama realizovat a ověřit tak jeho efektivitu a to, zda vede k naplnění 

stanovených cílů.  

 Byla oslovena jedna pražská základní škola, se kterou je navázána spolupráce s KPPP 

v rámci preventivních programů. Pro výběr třídy byla stanovena tři základní kritéria: (1) bude 

se jednat o třídu 2. stupně základní školy; (2) ve třídě nebudou aktuálně řešeny vztahové 

problémy mezi žáky; (3) v ideálním případě bude vybrána třída, ve které autorka projektu 

nepůsobí jako lektorka primární prevence, a to z toho důvodu, aby vztah, který lektorka se 

třídou má, neovlivňoval průběh realizace. Tyto požadavky, společně s představením projektu, 
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byly předneseny školní metodičce prevence a na základě toho byla pro projekt doporučena 

jedna ze 7. tříd základní školy.  

 Tato část projektu byla realizována dne 29.11.2017, a to ve třech vyučovacích 

hodinách. Projekt byl realizován v prostoru tzv. školního divadla – jde o velkou a prázdnou 

místnost s jevištěm a s několika rekvizitami. Prostorové podmínky proto byly velice vhodné. 

U realizace nebyl přítomen žádný pedagog.  

Žáci byli předběžně o průběhu setkání informováni od metodičky prevence, nicméně 

od žáků bylo před realizací zjištěno, že se domnívají, že je čeká „divadlo“, a tak došlo k lehké 

úpravě očekávání žáků. Celkem bylo během realizace přítomno 19 žáků ve věku 12-13 let. 

 Po příchodu do třídy byl nejprve žákům představen průběh programu, byla nastíněna 

specifika způsobu práce oproti jiným programům primární prevence, na které jsou žáci 

z KPPP zvyklí, byla nastavena pravidla pro průběh setkání a každý se v úvodním kolečku 

představil. Následně bylo realizováno příběhové drama tak, jak bylo navrhnuto a popsáno 

v části Podoba projektu.  

 

2.1.2. Průběh pilotní části 

 

 Startovací bod, který byl pro příběhové drama zvolen, fungoval velice dobře. Poté, co 

byl žákům přečten text se žáci ihned zajímali o to, zda se jedná o autentické sdělení. Někteří 

žáci začali spekulovat o tom, kdo je autorem textu a bylo zmíněno několik konkrétních děti, 

které si žáci spojovali především s různými mediálními sděleními. Žáci přijmuli odpověď, že 

informaci není pro příběh momentálně nutné znát a že ještě bude později prostor na otázku 

zodpovědět.  Následně žáci odpovídali na výše popsané otázky k reflexi.  

Zajímavé by mohlo být to, že velká část žáků vnímala text jako dopis na rozloučenou, 

který dívka po sobě zanechala. Pouze jedenkrát bylo zmíněno, že by mohlo jít o facebookový 

status. Fantazie žáků o důvodech, které dívku vedly k napsání sdělení, byly různé. Představy 

se shodovaly v tom, že dívce někdo pravděpodobně ubližoval nebo že dívka měla psychické 

problémy – nejčastěji byly zmiňovány možné problémy ve škole nebo s rodiči.  

Žáci zcela bez problémů přijmuli, že text představuje facebookový status dívky. Poté, 

co měl být text čten za vylosovanou postavu, bylo vzhledem k rozpakům několika žáků, nutné 

upozornit na to, že je možné změnit si pohlaví postavy. Především pro některé kluky bylo 

náročné na text nahlížet za postavu opačného pohlaví. Někteří žáci měli také lehké problémy 

s formulací myšlenky. Často byly spíše popisovány možné pocity postav, nicméně někteří 
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žáci následně pocit o myšlenku doplnili, případně absence myšlenky nepředstavovala v daný 

okamžik žádný problém.  

Důležitou část představovala horká židle, kdy lektorka vstoupila do postavy Aničky. 

Tato část se zprvu jevila poměrně problematicky, a to především z toho důvodu, že lektorka 

byla se žáky sama a poté, co vstoupila do postavy, nebylo možné dění mimo hru výrazně 

ovlivňovat. Zprvu se někteří žáci lehce smáli a ostýchali se pokládat lektorce v roli otázky. 

Nicméně po chvíli, kdy postava Aničky hovořila samostatně, žáci začali lektorce v roli 

pokládat různé dotazy a komunikovat s ní. Z atmosféry bylo patrné, že žáci postavu Aničky 

přijali – utichl smích, tázala se většina žáků, žáci komunikovali mezi sebou a domlouvali se, 

jakou otázku ještě postavě položí. Lektorka v roli musela situaci, s ohledem na hru, ukončit, 

jinak by se žáci ptali ještě o něco déle. Tato část trvala poměrně dlouhou dobu, žáci se 

dotazovali cca 25 minut, přičemž se povedlo poměrně jasně utvořit kontext toho, co se Aničce 

děje, jak zatím zkoušela jednat, zda o tom, co se jí děje někdo ví, kdo a jak dlouho jí ubližuje, 

byly popsány některé konkrétní situace ze školy a postava Aničky mohla sdílet, jaké pocity 

ve škole, ale i mimo školu prožívá.  

Živé obrazy žáci začali vymýšlet ihned poté, co byla zadaná instrukce. Skupiny 

pracovaly samostatně, práce skupin byla pouze průběžně monitorována a skupinám bylo 

dopomoženo pouze v případě, že byla pomoc vyžádána. Pro prezentaci živých obrazů a 

následného rozehrání, byl prostor upraven na jeviště a hlediště, přičemž některé skupiny 

využily i pódia v místnosti. Situace, které skupiny zobrazovaly a následně rozehrávaly, byly 

různé – některé skupiny znázornily přímo situace, o kterých postava Aničky hovořila, některé 

skupiny zobrazily zcela nové situace, které se Aničce mohly ve třídě dít, nicméně sama 

postava o nich nehovořila. Pojetí skupin vycházelo ze záměrně otevřené instrukce. Žáci 

aktivně odpovídali na reflektivní otázky. Jejich odpovědi trefně zachycovaly vztahy mezi 

obětí a agresory, byly popsány situace, které demonstrovaly škádlení či šikanu ve třídě a 

identifikované bylo také chování agresora či oběti. Tato část trvala cca 30 minut. 

Následně měli žáci, opět skrze živý obraz, demonstrovat změnu situace tak, aby se v ní 

postava Aničky cítila příjemně. Většina skupin zobrazila zdánlivě stejnou situaci, ve které 

poupravila vztahy mezi postavami, byly změněné postoje postav a většinou spolu všechny 

postavy vykonávaly nějakou činnost. Pouze jedna skupina zobrazila situaci, která nijak 

nenavazovala na předchozí živý obraz, nicméně bylo zachováno to, že se v situaci postava 

Aničky cítila příjemně, což bylo ve sdělení klíčové. Žáci opět velice aktivně pojmenovávali, 

co v živém obrazu vidí a porovnávali, k jakým změnám v živých obrazech došlo. 
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Poslední technikou bylo psaní dopisů Aničce. Žáci napsali velice empatické dopisy, 

ve kterých Aničce také často doporučovali různé strategie řešení, které by mohla v budoucnu 

využít. Vzhledem k tomu, že nebyla skupina tak početná, bylo možné, aby byly přečtené 

všechny dopisy. Každý ze žáků si vzal dopis svého spolužáka a v kroužku přečetl, co dopis 

obsahuje. Žáci pak reflektovali, jaká sdělení dopisy obsahovaly. 

Poté proběhla závěrečná reflexe podle výše popsaných otázek k reflexi, které 

sledovaly stanovené cíle. Jednotlivé otázky či modifikace otázek, byly přepsány na papíry a 

postupně byly vkládány doprostřed kroužku. Žáci na otázky postupně odpovídali a své 

odpovědi podkládali zážitkem, které jim příběhové drama zprostředkovalo.  

V závěru žáci vyplnili hodnotící dotazníky a žákům bylo prozrazeno, že se jedná o 

fiktivní příběh, který ale staví na reálných zážitcích žáků, kteří něco podobného ve škole 

prožívali. 

 

2.1.3. Hodnocení pilotní části 

 

 Podmínky realizace byly velice příznivé. Skupina žáků byla spolupracující, počet žáků 

byl přiměřený, drama bylo realizováno ve velice vhodném prostředí a žáci na jednotlivé části 

příběhu reagovali v podstatě dle očekávání. Během realizace nebylo nutné řešit nějaké 

nečekané situace.  

 Z pilotní části nevyšlo, že by bylo nutné v připravené koncepci dělat nějaké velké 

úpravy. Před realizací bylo váháno, zda v části Reakce okolí, si žáci mají volit postavy 

samostatně nebo jim postavy mají být určeny. Zvolena byla varianta určení postav, která se 

ukázala jako poměrně nosná. Přidělení postav zajišťuje rozmanitost okolí a je možné slyšet 

reakce od postav různé věku, ale i v různém vztahu s postavou Aničky. Reflexe této části pak 

byla velice bohatá.  

 Další důležité uvědomění se vztahuje k části Horká židle, kdy lektorka vstupuje 

do role Aničky. Otázky žáků ukázaly, že lektorka neměla detailně promyšlený kontext 

příběhu, žáci pokládali i otázky, na které předem lektorka neměla připravené odpovědi. 

Nicméně díky pilotní části došlo k vystavění pozadí příběhu, se kterým pak bylo pracováno 

v rámci dalších realizací.  

 Bylo vyhodnoceno, že příběhové drama naplňuje předem stanovené cíle. Efektivita 

dramatu byla zjišťována ještě za pomocí hodnotících dotazníků, které žáci v závěru setkání 

vyplňovali. K evaluaci byly využité dotazníky, které se běžně vyplňují v rámci programů 
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primární prevence v KPPP. Mohlo být tak zjišťováno, zda žáci hodnotí tento způsob práce 

odlišně oproti programům primární prevence, které běžně zažívají.  

 

2.1.3.1. Hodnotící dotazníky 

 

 Po skončení lekce žáci vyplnili krátké hodnotící dotazníky, ve kterých odpovídali na 

pět otázek. Jednotlivé odpovědi jsou zaznamenány níže.  

 

1. Jak se ti líbil dnešní program? Oznámkuj ho jako ve škole. 

 

Žáci hodnotili setkání velice dobře. Téměř všichni žáci hodnotili setkání nejlepší 

možnou známkou, čtyři žáci ke známce dopsali hvězdičku, což lze interpretovat jako 

nadprůměrné hodnocení. Nejhůře bylo setkání hodnoceno známkou 2+. 

 

• Čtrnáct žáků oznámkovalo setkání známkou 1; 

• Čtyři žáci oznámkovali setkání známkou 1*; 

• Jeden žák oznámkoval setkání známkou 2+. 

 

2. Jakou známku bys dal/a lektorce? Oznámkuj jako ve škole.  

 

Vedení programu lektorkou bylo známkováno také velice dobře. Téměř všichni žáci 

hodnotili práci lektorky nejlepší možnou známkou, šest žáků připsalo ke známce 

hvězdičku, což lze stejně jako v předchozím případě interpretovat jako velice 

nadprůměrné hodnocení. Nejhorší známka pak byla 1-. 

 

• Dvanáct žáků oznámkovalo lektorku známkou 1; 

• Šest žáků oznámkovalo lektorku známkou 1*; 

• Jeden žák oznámkoval lektorku známkou 1-. 

 

3. Co ti dnešní setkání dalo?  

 

Zdá se, že dle žákovských odpovědí, si poměrně velké množství žáků uvědomilo 

závažnost šikany či škádlení mezi žáky. S uvědoměním se pojí také to, že si žáci 
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připomněli či osvojili některé strategie možného řešení, přičemž v dotaznících byla 

nejčastěji akcentována možnost řešit situaci s někým dospělým. Vícekrát zaznělo také to, 

že si žáci uvědomili, že obětí šikany se může v podstatě stát každý. 

 

• Řešit velké problémy s dospělým; 

• Že se dá všechno vyřešit; 

• Že se nemá šikanovat; 

• Ne šikana; 

• Ponaučení (2x); 

• Dobrý rozum s problémama; 

• Bylo to velice ponaučné; 

• Řešení problémů; 

• Že ubližování, i jenom známým, je moc důležitá věc; 

• Příběh o šikaně a vyřešení; 

• Že šikana je špatná, že může být každý šikanován; 

• Zopakovali jsme si důležité věci; 

• Že pokud si všimnu šikany, měla bych to hlásit; 

• Že obětí šikany může být každý; 

• Že pokud mě nebo někoho začnou šikanovat, řeknu to někomu dospělému; 

• Uvědomila jsem si, že šikana je hodně vážná věc a že je potřeba ji řešit; 

• O šikaně, že to mám hned řešit, ale i další věci. 

 

4. Co ti přišlo nejvíce užitečné? A proč?  

 

Jako nejvíce užitečné žáci hodnotili většinou právě techniky či metody typické 

pro dramatickou výchovu. Nejčastěji zmiňována byla technika lektora v roli, tu žáci 

vnímali celkově jako nejpřínosnější. Kromě toho byly často zmiňovány rozehrané živé 

obrazy. 

 

• Povídání s Aničkou; 

• Asi, jak za námi přišla Anička; 

• Scénky; 

• Nic; 
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• To povídání; 

• Všechno, pokud se dostanu do podobné situace, vím, jak to řešit; 

• Když si nám pomáhala; 

• Povídání s Aničkou, viděli jsme, jak se oběť šikany cítí; 

• Asi ty scénky s živými obrazy; 

• Vyzkoušení si na vlastní kůži, jaké je to být šikanován; 

• Všechno (3x); 

• Vyřešení šikany; 

• Nejvíc bylo povídání si o Anně; 

• Povídání si o tom všem (2x); 

• Povídání si o Aničce s Aničkou; 

• Ty scénky, jak jsme zažili, ale i setkání s Aničkou. 

 

5. Co na programu bylo nejméně užitečné? A proč? 

 

Většina žáků nevnímala něco jako neužitečné. Jedenkrát se objevilo psaní dopisů a 

mluvení.  

 

• Vše bylo užitečné; 

• Nevím; 

• Mluvení; 

• Nic (13x); 

• Dopisy 

 

2.2. Realizace workshopu 

 

Workshop pro lektory KPPP byl realizován celkem dvakrát, a to ve dnech 2.12. 2017 a 

2.2.2018, vždy od 9-17 hodin. Celkem se workshopu zúčastnilo 17 lektorů – v prvním 

termínu bylo přítomno 9 lektorek a v druhém termínu 7 lektorek a 1 lektor. Workshop 

probíhal přímo v prostorách KPPP v Praze, kde se nachází poměrně velká místnost, kde je 

možné workshopy či jakékoliv akce pořádat.  
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Na začátku byl nejprve představen koncept a harmonogram workshopu, poté se každý 

představil, sdělil, jaká má očekávání, případně obavy a zda má nějakou zkušenost 

s dramatickou výchovou. Očekávání byly formulovány často obecněji jako „vyzkouším si 

něco nového“ nebo konkrétněji: „budeme dělat různé scénky“, „naučím se nové metody“, 

„dozvím se, co je dramatická výchova“ apod. Většina lektorů neměla žádné zkušenosti 

s dramatickou výchovou, případně šlo o zkušenosti z dětství či ze školy. Podrobněji jsou 

zkušenosti lektorů s dramatickou výchovou popsány v následující kapitole Evaluace 

workshopu, která se věnuje hodnotícím dotazníkům, přičemž jedna z otázek v dotazníku 

zjišťovala právě zkušenosti lektorů s dramatickou výchovou. Následně byla reflektována 

očekávání a byly představeny cíle workshopu. Cíle byly většinou v souladu s očekáváními 

lektorů.  

Několik prvních cvičení měla především za cíl lektory aktivizovat, naladit je 

pro společnou práci a zároveň měla plnit funkci tzv. ice-breakrů. Lektoři nejprve v prostoru 

vyjadřovali svoji náladu za pomocí postoje či gesta. Toto cvičení bylo zařazeno také z toho 

důvodu, že lektoři preventivních programů většinou ve třídách zjišťují, jakou náladu žáci 

mají, proto jim byl nabídnut další možný způsob, jak náladu zjišťovat. Lektoři následně 

hodnotili, zda vnímají rozdíl v tom, pokud je nálada vyjádřena pouze slovně nebo pokud je 

k tomu přidáno gesto či postoj. Lektoři se shodli na tom, že tento způsob vyjádření více vede 

k opravdovému uvědomění si nálady/aktuálních emocí a eliminuje „naučené odpovědi“ typu 

„mám se dobře“, „mám se špatně“ apod. Někteří lektoři také reflektovali, že je překvapilo, 

jak se mění prožívání člověka, pokud je přidán postoj či gesto. Do následujících dvou cvičení 

se lektoři v obou případech bez problému zapojili. Lektoři se následně pokoušeli cvičení 

reflektovat z metodického hlediska. Lektorům byl ukázán poměrně snadný způsob toho, jak 

lze vstupovat do rolí či ztvárnit nějakou věc či postavu. Jedna skupina lektorů si také 

vyzkoušela na sebe v rámci workshopu v daném prostředí navazovat a improvizovaný živý 

obraz na chvíli rozžít. Obě skupiny ve cvičeních našly využitelnost pro preventivní programy 

a bylo pojmenováno, s jakými různými cíli lze cvičení do programu zadávat. Lektoři v reflexi 

pokládali praktické dotazy typu: „Co dělat, pokud se někdo nechce zapojit?“, „Jaká prostředí 

je vhodné zadávat?“, „Jak na cvičení žáci reagují?“, „S jakými cíli zadává cvičení lektorka 

workshopu?“ apod.  

 Na cvičení navazoval teoretický blok. Teorie byla vyložena prostřednictvím 

dialogického výkladu, který byl proložen praktickými ukázkami – např. v části, která se 

věnovala klasifikaci metod a technik dramatické výchovy, byly předem vybrané některé 

metody či techniky, které by mohly být využity v primární prevenci, ale není s nimi dále 
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pracováno v rámci workshopu. Jednalo se o následující metody či techniky – dvě roviny hry 

v roli – simulace, alterace; alej; mechanická pantomima; pantomimizace prostředí; 

proxemické škály postojů; zrcadlení a byly připomenuty metody a techniky, se kterými se 

běžně v prevenci pracuje a jsou zároveň součástí systému dramatické výchovy. Lektoři měli 

prostor se na cokoliv doptávat a vymýšlet, kdy a jak je vhodné metody v programech 

využívat.  

 Původně bylo zamýšleno, že bude na teoretický blok navazovat příběhové drama. 

Nicméně vzhledem k tomu, že nebyl během prvního workshopu dodržen časový plán, došlo 

ke změně a bylo po teoretickém bloku pracováno s příběhem Adama. Tato neplánovaná 

změna se nakonec ukázala jako velice funkční, a proto bylo toto pořadí zachováno i během 

další realizace.  

 Pro přípravu etud se lektoři v rámci prvního workshopu rozdělili na 3 skupiny po 3 

členech a v rámci druhého workshopu na 3 skupiny po 3 a 2 členech. Každá skupina obdržela 

kartičku se zadáním, podle které měla na základě přečteného příběhu připravit krátkou etudu. 

V rámci projektu byly navrhnuté 4 možné způsoby zadání etudy. Vzhledem k počtu účastníků 

nebyla zadána volná situace z Adamovy školy, nicméně tato možná varianta byla vnesena 

do metodické reflexe. Během přípravy a realizace etud nedošlo k žádnému výraznějšímu 

problému. Lektoři připravili etudy dle zadání a v případě, že potřebovali další postavy, bylo 

pracováno buď s imaginární postavou nebo jeden z účastníků ztvárnil dvě postavy. Během 

metodické reflexe lektoři pojmenovali přínosy a omezení možných variant zadání, z reflexe 

vzešlo následující: (1) situace v jídelně – přínosy: máme jistotu, že bude zobrazeno to, co 

sledujeme ve vztahu k cíli; žáci nemusí přemýšlet nad podobou etudy, pouze si rozdělují role, 

omezení: takto nastavená situace může představovat pro některé žáky stres z toho, že dojde 

k výpadku replik; uzavřenost situace omezuje tvořivé ztvárnění situace; v etudě se nepromítá 

zkušenost žáků s daným tématem; (2) situace krádež – přínosy: je poměrně pravděpodobné, 

že se v etudě objeví jev, který sledujeme ve vztahu k cíli; žáci pracují s jasně vymezenou 

situací; žáci mají prostor pro tvořivé ztvárnění situace; je zde prostor pro vlastní dokončení 

situace, omezení: žáci budou delší dobu vystavovat situaci; (3) situace během tělesné výchovy 

– přínosy: máme jistotu, že bude zobrazeno to, co sledujeme ve vztahu k cíli; situace má jasný 

rámec, který zajišťuje to, aby se v situaci objevil konflikt, který bude řešen; oproti situaci 

v jídelně, zde odpadá strach z toho, že dojde k výpadku replik; omezení – je omezeno tvořivé 

pojetí žáků; v etudě se nepromítá zkušenost žáků s daným tématem; (4) volná situace – 

přínosy: žáci mohou promítnout vlastní zkušenosti s daným tématem; žáci mohou situaci 

ztvárnit jakkoliv tvořivě; omezení: absence jistoty, že dojde zobrazení jevu, který je ve vztahu 
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k cíli sledován; příprava etudy může být časově náročnější; v situaci se nemusí objevit konec. 

Kromě přínosů a omezení jednotlivých variant zadání, lektoři diskutovali nad tím, jak etudy 

v rámci programů zadávají oni a jaké mají s jednotlivými zadání zkušenosti.  

 Po odpolední pauze následovala část, ve které bylo pracováno v příběhovým 

dramatem. Lektoři byli nejprve seznámeni s tím, co příběhové drama představuje a bylo jim 

oznámeno, jak odpolední část proběhne – nejprve bude drama odehráno bez přerušování, 

následně proběhne reflexe z metodického hlediska a diskuse nad prožitým a v závěru budou 

promítnuté ukázky z pilotní části, včetně výsledků z hodnotících dotazníků žáků. Lektoři byli 

upozorněni na to, že k nim bude v rámci příběhu přistupováno tak, jako kdyby představovali 

žáky ve třídě. Poté bylo realizováno příběhové drama podle návrhu.  

 Ani v jednom případě nedošlo k pozměnění struktury dramatu. Po přečtení vstupního 

textu došlo ke znatelnému zatěžkání atmosféry. O něco výrazněji to bylo možné pozorovat 

během první realizace, kde se během bodu Reakce okolí jedna z lektorek rozbrečela – došlo 

u ní k identifikaci příběhového dramatu s autentickým příběhem, který lektorka znala. Většina 

lektorů odhadovala, že se jedná o dopis na rozloučenou, pouze dvakrát zaznělo, že by mohlo 

jít o nějaký výstražný text, například napsaný na facebookovém profilu. Nicméně z reakcí 

lektorů na text (především diskuse a zhoustnutí atmosféry) lze usuzovat, že byl startovací bod 

funkční.  

 Poté, co bylo v dalším kroku lektorům prozrazeno, že se jedná o facebookový status, 

bylo možné u některých lektorů sledovat jistou úlevu. Ve verbalizovaných myšlenkách 

postav, které si lektoři vylosovali, se často objevovaly různé strategie řešení situace (např. 

Aničko, měla si to někomu říct apod.) a myšlenky byly hodně emočně zatížené – byl 

popisován nejčastěji strach o Aničku, ale zaznívalo také překvapení, lítost či vztek.  

 V momentě, kdy lektorka vstoupila do role Aničky, se ostatní lektoři postavy doptávali 

a zjišťovali kontext událostí. V rámci druhého setkání nebyla pro jednu lektorku dostatečně 

přesně řečená instrukce, proto se postavy Aničky vyptávala za postavu, kterou si vylosovala 

v předchozím kroku. Nicméně lektoři si situaci během toho sami urovnali a dialog s postavou 

Aničky proběhl dále bez problémů. Tento moment byl později reflektován.  

 Živé obrazy, které se následně rozehrávaly, zobrazovaly buď situace, o kterých přímo 

postava Aničky hovořila nebo situace, které si lektoři sami vymysleli. Byly zobrazené různé 

formy ubližování Aničce, včetně reakcí Aničky či jejích spolužáků. Formy chování a následné 

reakce byly předmětem reflexe.  

 V dalším kroku měla být demonstrována změna situací. Všechny skupiny změnily 

stejnou situaci tak, aby v ní bylo eliminováno ubližující chování a Anička se nově v situacích 
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cítila příjemně. V rámci prvního setkání došlo v několika případech opět k rozehrání živého 

obrazu, i přesto, že to původně nebylo součástí zadání. Živé obrazy byly rozehrány především 

z toho důvodu, že nebylo příliš čitelné, co mají obrazy zobrazovat a došlo tak k potvrzení či 

vyvrácení naší interpretace. Kromě toho tak byla lektorům ukázána další cesta, jak lze 

pracovat se zobrazeními, která nejsou příliš jasná, aniž by musela být verbálně vysvětlena.  

 V závěru lektoři psali dopiš Aničce. Z obsahu dopisů a následné reflexe vyplynulo, že 

poměrně velké množství lektorů psalo dopis za nějakou postavu a více se od psaní 

odosobnilo. Dopisy byly velice podporující a empatické. Často v sobě obsahovaly radu, co by 

Anička mohla dále dělat.  

 V závěrečné reflexi lektoři nejprve odpovídali na otázky vztahující se k příběhovému 

dramatu tak, jak byly navrhnuty – reflektovány byly prožitky lektorů, byly pojmenovány 

situace, ve kterých se objevovaly různé formy ubližování, byla definována šikana, včetně 

jejích znaků, lektoři reflektovali možné strategie řešení šikany a to, kdo se může stát obětí 

šikany. V reflexích často zaznívalo, že se jednalo o poměrně intenzivní zážitek, do kterého 

byli lektoři ponořeni. Lektoři se shodovali v tom, že do příběhu vstupovali se zájmem, 

zajímalo je, jak bude příběh dále pokračovat a oceňovali především to, že se pro ně 

neobjevovala žádná prázdná místa, která by jim prožitek narušila.  

Z reflexe lze usuzovat, že za nejvýraznější moment příběhového dramatu lze označit 

bod Horká židle. Kromě toho, že pro lektory byla zajímavá samotná technika, vyvolávala 

u lektorů nejvíce emocí – někteří popisovali, že prožívali vztek na okolí Aničky, ale do jisté 

míry i na Aničku, že nechala zajít situaci tak daleko. Oceňována byla konfrontace 

s prožíváním postavy jako oběti šikany. Často diskutovaný byl samotný rámec příběhu. Byla 

u několika jedinců zaznamenána určitá obava z toho, zda počáteční text nevzbuzuje u žáků 

strach. Lektorům bylo vysvětleno, proč je text takto postaven a na dané téma proběhla 

diskuse.  

 Poté proběhla reflexe z metodického hlediska, kdy byla především diskutována 

struktura dramatu a byly řešeny cíle jednotlivých kroků. Hovořilo se také o tom, za jakých 

podmínek je vhodné příběhové drama realizovat a co příprava a realizace vyžaduje od lektora. 

Poměrně velký počet lektorů se shodl na tom, že se jim tento způsob práce zdá efektivní nebo 

minimálně velice zajímavý, ale většina lektorů cítila rezervy v tom, že by pro ně bylo 

vzhledem k malým zkušenostem s dramatickou výchovou obtížné některé kroky realizovat, 

nejproblematičtější se jim jevila metoda lektora v roli.  
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 Poté byl prožitek lektorů porovnán se zkušeností, která vznikla na základě pilotní 

části. Lektorům byly promítnuté ukázky, včetně hodnocení a byl jim zprostředkován 

subjektivní dojem z realizace.  

 V závěru lektoři vyplnili hodnotící dotazníky, jejichž vyhodnocení je součástí 

následující kapitoly, a byla zhodnocena očekávání lektorů a naplnění cílů. Žádný z lektorů 

nepopsal, že by se workshop minul s jeho očekáváními, naopak byl oceněn obsah 

vzdělávacího workshopu.  

  

3. Evaluace projektu 

 

Jak je uvedeno výše, v závěru workshopu byl účastníkům předložen hodnotící 

dotazník. Dotazník byl sestaven na základě sledovaných cílů workshopu a zároveň zjišťoval 

dosavadní zkušenosti účastníků s dramatickou výchovou a co účastníci co považují v rámci 

workshopu za přínosné a co naopak hodnotí jako nejméně přínosné.  

 Dotazník obsahoval celkem osm otázek. Z toho čtyři otázky byly uzavřené, ale 

zároveň obsahovaly možnost se k dané otázce slovně vyjádřit, tři otázky byly otevřené a jedna 

otázka představovala číselnou škálu.  

 

1. Měl/a jste před workshopem nějaké zkušenosti s dramatickou výchovou? Pokud 

ano, jaké. 

 

Cílem této otázky bylo zjistit, zda měli účastníci před samotným workshopem nějaké 

zkušenosti s dramatickou výchovou, případně o jaký typ zkušenosti se jednalo. Otázka byla 

položena především z toho důvodu, že zkušenosti účastníků lze považovat za jeden z faktorů, 

které ovlivňují prožitek účastníků a promítají se do hodnocení workshopu.  

Na tuto otázku odpovědělo 9 účastníků, že do workshopu nemělo žádné zkušenosti 

s dramatickou výchovou. Celkem 7 účastníků mělo s dramatickou výchovou nějaké 

zkušenosti, které byly následující: 

• Úplně minimální z preventivních programů; 

• Chodila jsem do ZUŠ na dramaťák a pár let jsem hrála divadlo; 

• 1 semestr DV v rámci VŠ studia; 

• Na ZŠ v 6. třídě; 
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• Převážně neverbální (pohybové aktivity); 

• S dramatickým kroužkem na ZUŠ (2. a 3. třída ZŠ); 

• DV – SŠ. 

 

2. Dokázal/a byste nyní vysvětlit, co dramatická výchova znamená a definovat ji 

oproti jiným systémům činnostního učení? Pokud ne, co byste potřeboval/a jinak. 

 

Tato otázka korespondovala se dvěma cíli workshopu, a to lektoři se dozví, co je 

dramatická výchova a dokáží definovat podstatu tohoto edukačního systému a lektoři 

dokáží vymezit dramatickou výchovu oproti jiným systémům činnostního učení. Cílem 

otázky tedy bylo ověřit, zda došlo k naplnění stanovených cílů. 

Na otázku odpovědělo 15 účastníků, že by dokázalo vysvětlit, co znamená dramatická 

výchova. Jeden z uchazečů odpověděl následující: „Pokusila bych se asi spíše než 

vysvětlit definici, bych řekla nějaké body, rozdíly, společné věci…“ 

 

3. Na jaké metody a techniky dramatické výchovy si z workshopu vzpomenete? 

Vypište je: 

 

Cílem otázky bylo zjistit, zda byli účastníci s jednotlivými metodami a technikami 

seznámeni efektivně. Efektivitou je rozuměno to, že jsou účastníci schopni si vybavit 

metody a techniky dramatické výchovy, a to buď na základě vlastního prožitku nebo 

na základě seznámení s metodou či technikou v rámci teoretického výkladu. Účastníci 

odpovídali následující: 

• Živý obraz, pikosekundové rozehrání, sochy, psaní dopisu…; 

• Příběhové drama, hraní scének dle scénáře – úplná hra v roli, párové hraní 

scének z gest a postojů; 

• Alej, příšery, strukturované drama – Anička, postoje k sobě na židli, zrcadlení; 

• Živé obrazy, horké křeslo, osobní dopis, reakce v roli; 

• Příběhové drama na šikanu, zrcadlo, mikrointerakce; 

• Strukturované drama; mechanická pantomima, živé obrazy; gesta a další 

pantomima, hraní rolí; 

• Pantomimické, verbální, zvukové, s pomůckami (fotky); 
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• Pantomimicko-pohybové – zrcadlení, mechanická pantomima, simulace, 

alterace; 

• Hraní rolí, prázdná židle, živé obrazy, scénky v roli či autentické postavy, 

metoda hraní rolí, pohybové, verbální, materiálně-technické; 

• Hraní rolí (za sebe, za někoho, nesledovat postavu), pohybové (postoje, 

zrcadla, pantomima), s pomůckami; 

• Hraní rolí, učitel/lektor v roli, pohybové aktivity, simulace, alterace, 

charakterizace; 

• Heja, vyplnění prostoru, příběh Aničky (živé obrazy, psaní dopisu), scénky; 

• Zrcadla, alej, živé obrazy, pantomimická škála, rozehrávání mikrosituací; 

• Živý obraz, hra v roli, příšery, stroj, dopis osobě, alej; 

• Hraní rolí, využití pantomimy a různých dalších pohybových technik, 

aktivizační techniky; 

• Příběhové drama, živé obrazy, aktivizační metody, pantomima, rolové hry. 

 

4. Budete ve své lektorské praxi využívat představené metody a techniky 

dramatické výchovy? Pokud ano, tak které. 

 

Obecný cíl workshopu byl takový, aby se lektoři naučili metody a techniky dramatické 

výchovy využívat ve své lektorské praxi. Tato otázka zjišťuje záměr lektorů, využívat 

metody a techniky dramatické výchovy ve své praxi.  

Celkem 15 účastníků odpovědělo, že by ve své lektorské praxi chtělo využívat metody 

a techniky dramatické výchovy. Tři účastníci blíže nespecifikovali, které metody a 

techniky budou následně využívat. Zbylých 12 účastníků odpovědělo následující: 

• Propojení příběhu a dramatizace, živé obrazy; 

• Využití pantomimy a různých dalších pohybových technik, aktivizační techniky; 

• Pohyblivé obrazy (oživlý obraz), sdělí-li se struktura, Heja, A1, příběhové 

drama, dopis; 

• Dotváření obrazů – hýbačka, i celý program pro třídu bych dělala někdy ráda; 

• Pantomima, alej, živé obrazy; 

• Živé sochy, pantomimizace prostředí, pohyb v prostoru – co představuji; 

• Gesta a pantomima, hraní rolí, živé obrazy; 

• Jak se mám v gestu, „příšery“, vyplňování prostoru; 
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• Alej, prostředí, scénky s Adamem; 

• Ještě nevím; 

• Dopisy, vzkazy/komentáře, skládku. 

Jeden z uchazečů odpověděl, že nebude metody a techniky dramatické 

výchovy ve své lektorské praxi využívat. Svoji odpověď specifikoval následujícím 

způsobem: „Rád bych, ale přijde mi to moc časově a technicky náročné, když to 

mám jen jako praxi. Kdyby šlo o moje zaměstnání…“ 

  

5. Myslíte, že dokážete ve své lektorské praxi na základě workshopu aplikovat 

metody a techniky dramatické výchovy napříč různých bloků? Pokud ne, co 

byste potřeboval/a jinak, aby to možné bylo. 

 

Tato otázka sleduje cíl workshopu lektoři dokáží aplikovat vybrané metody a techniky 

dramatické výchovy napříč různých tematických bloků, které projekt Posilování 

pozitivních životních hodnot a postojů obsahuje. 

Jeden z účastníků workshopu odpověděl, že nedokáže aplikovat vybrané metody a 

techniky dramatické výchovy napříč různých tematických bloků. Účastníkovi by 

pomohlo: „Další vzdělávání v této oblasti, více hodin praxe.“ Zároveň odpovídá, že by 

některé jednoduché metody zvládl použít. 

Všichni ostatní účastníci na otázku odpověděli ano. Někteří rozepsali svoji odpověď 

následujícím způsobem: 

• Ale chtělo by to více praxe; 

• Nevím, musela bych se cíleně na to zaměřit a následně promyslet zacílení 

jednotlivých aktivit vzhledem k hlavnímu cíli programu. Ale myslím, že 

ve většině programech si to dovedu představit.; 

• Jsem ráda za podporu; 

• Nejsem si jistá, chtělo by to ještě hodně práce na svých dovednostech. 

 

6. Jak moc přínosný pro vás workshop byl? Zakroužkujte číslo, které nejvíce 

odpovídá vaší odpovědi: 

Na škále od 1-5, přičemž 1 představuje nejpřínosnější a 5 nejméně přínosné, 

v průměru přínosnost workshopu odpovídá číslu 1,12.  
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7. Co hodnotí jako nejvíce přínosné? 

Otázka má především zpětnovazební funkci. Sleduje také celkovou efektivitu 

workshopu. Odpovědi účastníků byly následující:  

• Kombinace teorie a doporučení dalších zdrojů s velkou praktičností – zkoušeli 

jsme si vše, cel proces od ice-breakrů až k té nejhlubší a nejkomplexnější situaci; 

• Vše – teorie i techniky; 

• Prožitek, teoretický úvod, osobní názory, potenciální využití strukturovaného 

dramatu; 

• Vyzkoušení si technik, metod; 

• Možnost prožití příběhu, velmi mě vtáhnul, zamyšlení a teorie propojená 

s praktickými ukázkami; 

• Vlastní zkušenost, jak obohacující a přínosné je pouhé postavení se do nějaké role; 

• Nové aktivity, vědomosti; 

• Všecko, moc si vážím té teorie; 

• Vyzkoušení si všech technik na vlastní kůži. Obohacení repertoáru využitelných 

technik pro programu – obohacení program; 

• Celý program; 

• Odlišnou perspektivu na to, jak může být preventivní program veden: že jsou 

alternativy, které můžou být efektivnější; 

• Teoretická část – porozuměla jsem lépe cílům a pestrost v příběhu Aničky; 

• Moc se mi líbila struktura programu – probuzení, teorie, krátká technika, velká 

technika; 

• Konkrétní praktické aktivity, sdílené zkušeností s kolegy, prožitky zakotvené 

v praxi; 

• Seznámení s novými metodami. Mám pocit, že prožitek témat je prostřednictvím 

dramatických metod větší, reflexe na základě příběhového dramatu snazší, 

jasnější, přínosnější; 

• Nabídka metod DV. 

 

8. Co hodnotíte jako nejméně přínosné?  

Stejně jako předchozí otázka, má tato otázka především zpětnovazební funkci. Sleduje 

také celkovou efektivitu workshopu. Odpovědi účastníků byly následující:  
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• Nevím, nic; 

• Limitovanou aplikovatelnost toho, co jsme se naučili. I tak to bylo fascinující; 

• Nic; 

• Nevím, nejspíš nic; 

• Vše bylo přínosné. Perfektně připravené. Díky; 

• Program mě vtáhl do dění a jako důležité a zajímavé mi přišlo vše, nedokázala 

jsem si představit, jaké bude náplň programu; 

• Vlastně nic; 

• Nenapadá mě nic nadbytečného; 

• Nic; 

• Teoretické znalosti (nicméně opakování je matkou moudrosti). 
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Závěr 

 

Cílem tohoto bakalářského projektu bylo navrhnout a následně zrealizovat workshop 

pro lektory primární prevence Křesťanské pedagogicko-psychologické poradny, zaměřený 

na využívání metod a technik dramatické výchovy v primární prevenci. Tento cíl bakalářské 

práce byl naplněn, a to dokonce s jistým přesahem. Workshopy vzbudily u některých lektorů 

poměrně velký zájem o využívání metod a technik dramatické výchovy ve své praxi, přičemž 

současně s KPPP jednám o další možné spolupráci. 

Jak bylo v práci uvedeno, v odborné literatuře se příliš nesetkáváme s propojováním 

dramatické výchovy jako edukačního systému a primární prevence. Jednou z cest, jak se dle 

mého názoru s touto absencí vypořádat, a kterou jsem také v bakalářské práci představila, je 

hledat rozdíly a podobnosti dramatické výchovy s osobnostně sociální výchovou, jakožto 

možným modelem primární prevence. Ukazuje se, že se dramatická výchova setkává s 

osobnostně sociální výchovou v důležitých bodech, a to předně v zacílení na osobnostně 

sociální rozvoj. Z toho vyplývá, že využívání metod a technik dramatické výchovy je 

v primární prevenci zcela vhodné. 

Nutno však podotknout, že by nebylo zcela přesné, uvádět, že se o dramatické 

výchově v souvislosti s prevencí vůbec nehovoří. Řada autorů se shoduje na tom, že hra v roli 

nebo osvojování si dovedností skrze modelové situace, představuje v primární prevenci velice 

efektivní metodu. Představuje-li základní metodu dramatické výchovy hra v roli či jednání ve 

fiktivních situacích, lze říci, že se o dramatické výchově ve vztahu k primární prevenci 

nepřímo hovoří. Nicméně dle mého názoru dramatická výchova využívá řadu dalších, pro 

prevenci vhodných postupů a principů, které již blíže rozpracovány nejsou.  

Vzhledem k tomu, že ve využívání metod a technik dramatické výchovy v primární 

prevenci vnímám velký potenciál, pevně doufám, že bude tato problematika do budoucna 

blíže rozpracována a dramatická výchova jako edukační systém, se v primární prevenci více 

rozšíří.  
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