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Lidská bytost přichází na svět jako biologické individuum lidského druhu, 
z něhož se socializací postupně stává společenská bytost se specificky lidskou psychikou. K vědomí já, tj. k vědomí identity[footnoteRef:1], jedinečnosti dospívá člověk 
v necelých třech letech. Toto vědomí sebe sama – identita (totožnost) – vzniká v interakci s okolím, s dalšími bytostmi. V každé komunikaci nastavuje jeden člověk druhému zrcadlo, v němž mu nabízí pohled na něho samého. Zrcadlo může zprostředkovat obraz relativně jasný nebo také značně deformovaný. A čím jsme mladší, tím fatálnější vliv na naši identitu nastavená zrcadla mají. První identitu, do velké míry ovlivňující vytváření identit dalších, získává jedinec v primární sociální skupině, kterou je pro většinu lidí rodina (probíhá primární socializace). Postupně si člověk buduje svoji originální identitu i na základě sebepozorování a sebehodnocení, které ovšem stále konfrontuje se svým odrazem v zrcadlech druhých lidí. V adolescenci je podle Eriksona (in Nakonečný 2000, s. 69) typické hledání sebeidentity, kdy dochází k experimentování s různými maskami, způsoby zábavy aj. a kdy je extrémně důležité zrcadlo referenční vztažné skupiny (tj. skupiny, se kterou se člověk ztotožňuje, je mu zdrojem hodnot, hodnocení sebe sama, cílů). Čím jsme starší, tím „vybudovanější“ sebepojetí máme. A proto máme i větší šanci nahlížet pravdivost svého obrazu v zrcadlech druhých lidí, a tím tedy i ovlivnit míru jeho působení na utváření a prožívání naší identity.  [1:  Termín identita byl pravděpodobně poprvé užit Sigmundem Freudem a poprvé podrobně rozpracován psychoanalytikem Erikem H. Eriksonem v roce1956.] 

Další vliv na utváření lidské identity mají sociální role, v nichž jedinec „vystupuje“. S některými rolemi se pak plně identifikuje, zvnitřňuje si je, jsou pro něj přirozené. Jiné vnímá jako více méně vynucené, cizí, ale za určitých okolností je ochoten je „hrát“, některé zcela odmítá. Role, s nimiž dochází k identifikaci, se pak stávají součástí identity člověka, tzn., že je v nich autentický, mezi jeho vnitřním uspořádáním, podstatou a jeho vystupováním panuje shoda. 
Hraní sociálních rolí je podmíněno naší interakcí s určitými lidmi.  Člověk se během svého života postupně (i paralelně) pohybuje v různých sociálních skupinách, kterým ze sebe „dává“ a od kterých si také „bere“. Díky tomu dochází k jeho identifikaci s těmito skupinami, získává tu kterou skupinovou identitu. Skupinová příslušnost je pro lidské bytosti životní nutností, její proměnlivost je zase zdrojem determinace, nového přizpůsobování standardům skupiny. Sociální skupina je do jisté míry ovlivňována jedinečností svého člena, ale tento je ovlivňován sociálním tlakem skupiny mnohem více. 

S ohledem na všechny proměnné, včetně příslušnosti jedince k různým skupinám, může být identita lidské bytosti pluralitní, složená z mnoha identit. Socioložka Eliška Novotná (2010, s. 31) uvádí čtyři kategorie míry identifikace se skupinou: 
· osvojení skupinové identity jako hlavní identity jedince;
· osvojení skupinové identity jako jedné z mnoha jedincových identit (pluralita identit);
· předstírané osvojení skupinové identity (kvaziidentita) – předstírání může mít různé důvody a může být v rovině předstírání před druhými i v rovině předstírání sobě samému;
· neosvojení skupinové identity ani kvaziidentity – může následovat odchod či vyloučení ze skupiny[footnoteRef:2] [2:  Zvýraznění vlastní.] 


Identita osoby vyjadřuje také její její relativní stejnost v čase. Tzn., že je do jisté míry konstantní, ale je zároveň fluidní - proměnlivá, vyvíjející se v čase a skládankovitá. Proměnlivost je možné vnímat jednak „horizontálně“, lineárně v čase, ale i „vertikálně“, vzhledem k pluralitě identit a jejich akcentaci v konkrétní situaci. Za šťastnější vyjádření (zřejmě) téže kvality identity považuji pojetí Nakonečného, které hovoří o zážitku individuální kontinuity v čase: „(„jsem to stále já“, přes všechny fyzické i psychické změny)“. (2000, s. 70)
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Lidské plémě je druhem společenským a podle teorie sociální identity (Tajfel a Turner in Tesař 2007, s. 51) má vrozenou potřebu se vymezovat příslušenstvím k nějaké skupině, mít určitou sociální identitu. Jeden člověk je členem vícera skupin a majitelem vícera identit, které mají různou důležitost, a přesto spolu koexistují, nebo se také mohou překrývat či mezi sebou soutěžit. Potřeba skupinové identity je tedy přirozená, nicméně tato potřeba není potřebou nějaké konkrétní skupinové identity – např. etnické. Do skupin, se kterými se jedinec identifikuje (je s nimi identifikován), se dostává buď vlastním (dobrovolným či nedobrovolným) přičiněním (kroužek, zaměstnání, rodinný stav…) anebo bez něj (barva pleti, etnická příslušnost, pohlaví…). Identifikace se skupinou může proběhnout i proti vůli jedince – na základě postoje jiné skupiny (majoritní), která ho jako součást „my“ odmítne a postaví ho do kategorie „oni“ na základě jeho jakékoli odlišnosti. V tu chvíli je člověk k příslušnosti k dané skupině v podstatě odsouzen a může ji vnímat jako handicap. (Mann 2006) 
Přes společnou příslušnost k nějaké skupině zažívají ji její členové jako společenství diverzifikované. Diverzita je většinou rychle vyhodnocena skrze smysly (např. viditelné odlišnosti). Skupina, jejíž členové se ještě neznají, si na základě takového rychlého „scanu“ udělá určitý obrázek o ostatních. Ten však nemůže být komplexní a objektivní a bývá spojen s předsudky. S postupným poznáváním osobností členů skupiny přichází také poznávání podobností a odlišností mezi nimi, které hned zjevné nejsou. Skupina může zažít diverzitu ve všech osobnostních složkách. Když se tak stane, ztrácejí často na důležitosti odlišnosti, které byly původně identifikovány nejrychleji, a jedinci mají možnost přehodnotit názory na ostatní na základě žité zkušenosti, nikoli předsudků. K takovému komplexnějšímu poznávání druhých dochází v procesu dramatické výchovy řízeně, na bezpečném hřišti fikce. Během tvořivé práce se také ukazuje a pozitivně zúročuje originalita (a tedy vlastně odlišnost) každého jedince. Ve světě, kde zjevná odlišnost následovaná předsudky produkuje neporozumění a nepřátelství, dramatická výchova nabízí prostor, kde se mohou všichni zjevně i latentně odlišní setkat a v záměrně budovaném identitně bezpečném klimatu se učit spoluprací spolupráci, vzájemnému poznání a respektu bez předsudků. (Z reflexí studentů pedagogické fakulty za uplynulých deset let vyplývá, že nejvýraznějším přínosem, který pro ně hodiny dramatické výchovy měly, bylo 1. odbourání strachu z projevování se před skupinou, 2. zábava /dokonce spojená s učením/ a 3. zjištění, že spousta našich názorů na nové lidi jsou nepodložené předsudky.)
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Dramatická výchova (dále DV) je pedagogická disciplína pohybující se na pomezí divadelního umění a pedagogiky. Je řazena mezi pět oborů estetické výchovy (hudební výchova, výtvarná výchova, literární výchova, pohybově-taneční výchova, dramatická výchova). Její specifičnost spočívá v jejích divadelních kořenech, proto bývá klasifikována i jako paradivadelní systém - tedy jako systém, jenž prostředky a postupy divadla používá k účelům nedivadelním, v tomto případě edukačním. 
Přínosem dramatické výchovy pro  proces edukace je orientace na komplexní rozvoj osobnosti účastníka, k čemuž podotýká Marušák: „Princip psychosomatické jednoty, tj. jednoty vnitřního světa s tělem, činí dramatickou výchovu jedinečnou v kurikulu školy.“ (Marušák, Králová, Rodriguezová, 2008, s. 11). Celá osobnost člověka je zapojována do procesu učení aktivním způsobem, neboť DV používá metody vycházející z přirozené dětské napodobivé hry, kdy se stáváme někým (něčím) jiným. Tento pro děti známý princip bytí „jako by“ bývá u aplikovaného dramatu označován také (po Boalově[footnoteRef:3] vzoru) jako princip metaxis. (Oba termíny poukazují na lidskou schopnost uvědomělého „rozkročení“ mezi světem reality a světem fikce.) Základní, určující metody oboru jsou tedy odvozeny z mimetické hry provázející netoliko děti, ale lidstvo jako takové od nepaměti.  [3:  Augusto Boal je brazilský divadelní režisér a levicový politik, tvůrce systému divadla utlačovaných, který je využíván jako nástroj sociální změny na mnoha místech ve světě.] 

Aktivním zapojením účastníků do procesu DV není myšlena pouze aktivita duševní, ale i v dnešní době čím dál znatelněji potřebná aktivita fyzická. Zoufalství účastníků edukačního procesu odsouzených k fyzické pasivitě v lavicích je ve třídách a učebnách takřka hmatatelné. Běžné školní třídy přijímají obvykle s povděkem výuku postavenou na metodách DV, kdy se stávají z pasivních příjemců poznatků aktivními spolutvůrci poznávacího procesu.
Máme-li v hledáčku inkluzi, je pro nás také důležitý fakt, že dramatická výchova nepracuje jen s jedinci, ale hlavně celkově se skupinou. Socializace, probíhající v každé skupině, je zde sledovaná, reflektovaná a záměrně podporovaná aktivitami, které ji ovlivňují směrem k pozitivním skupinovým procesům a vazbám. V tvořivém procesu se jasněji ukazuje diverzita každé skupiny, i té zdánlivě uniformní. Vystupuje originalita všech jedinců a tím se zároveň stírá výjimečnost odlišnosti konkrétního jedince. Skupina se učí, že diverzita a odlišnosti jsou přirozenou součástí lidského společenství. 
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„Dramatická výchova je učení zkušeností, tj. jednáním, osobním, nezprostředkovaným poznáváním sociálních vztahů a dějů, přesahujících aktuální reálnou praxi zúčastněného jedince. Je založena na prozkoumávání, poznávání a chápání mezilidských vztahů, situací a vnitřního života lidí současnosti i minulosti, reálných i fantazií vytvořených. Toto prozkoumávání a poznávání se děje ve fiktivní situaci prostřednictvím hry v roli, dramatického jednání v situaci.“ (Eva Machková 1998, s. 32)
Z definice přední teoretičky oboru je patrné, že důležitou charakteristikou DV je mj. to, že se jedná o učení přímým prožitkem. Tento prožitek je zprostředkován vlastním aktivním jednáním účastníků v bezpečí fiktivní situace, jejíž fiktivnost nijak neubírá na kvalitě zážitku a prožitých emocí. Účastníci tak mohou „bez úrazu“ získat životní zkušenosti, k nimž by zatím v životě nedospěli, podobně jako je tomu u četby kvalitní beletristické literatury. Četba beletrie má v tomto ohledu oproti DV své výhody, stejně tak je má však i DV oproti četbě. A to konkrétně díky zastoupení vlastního fyzického jednání, které zpřítomnělé děje ovlivňuje. V „cizí kůži“ dochází ke zkoušení si neprozkoumaných, neověřených a tudíž ne bezpečných forem jednání, k nabývání nové zkušenosti s nimi, k reflektování této zkušenosti, k osvojování nových vzorců komunikace i jednání (vytvářejí se nové neuronální spoje v mozku). V konečném důsledku tak dochází k obohacení repertoáru strategií chování jedince, k přehodnocování jeho postojů a hodnot. Krom hlubšího poznání sebe sama skrze hraní rolí ve fiktivních situacích dochází také k pochopení postojů jiných lidí. „Vnímaná, prožívaná, zapamatovaná činnost se stává zážitkem. Záměrné spojení činnosti s emocionálními rovinami vnímání, s prožitkem, přináší zásadní hodnotu – dítě nalézá nejen významy, tedy něco, co racionálně uchopuje, ale také smysl. Pro nalezení smyslu je zásadní emotivní zasažení situací, objektem, jevem. Cesta nalezení smyslu je návratem k sobě, neboť to, co jsem zažil, viděl, četl, vytvořil, poznal, mě nějakým způsobem zasáhlo a já tento zážitek zasazuji do svých struktur.“ (Marušák in Marušák, Králová, Rodriguezová 2008, s. 10)
Vzhledem k tomu, že zážitek, jaký nám pobyt „v cizích botách“ přináší, má tu moc ovlivňovat naši stále se pře/do/u/tvářející identitu, sahají po možnosti aplikování divadelních postupů různí lidé z různých důvodů. Tyto důvody jsou pestré a není vždy možné je snadno zařadit do jediné konkrétní kategorie. Je-li tedy divadla a jeho postupů užito k nedivadelním účelům, je možno hovořit o jeho paradivadelním užití – odtud název paradivadelní systémy – nebo také aplikované drama.[footnoteRef:4] Podle účelu užití pak můžeme kategorii členit dále. Např. Milan Valenta (2011) uvádí dvojí směřování paradivadelních systémů, a to jednak edukační (jako např. DV), jednak terapeutické (jako Morenovo psychodrama). To však již dnes není dostačující. Proto také Růžička a Valenta, M. (2013, s. 15) uvažují o odůvodněné možnosti vytvoření kategorie paradivadelních systémů povahy sociální.[footnoteRef:5] [4:  Aplikované drama (Applied Drama) je v zahraničí postupně se rozšiřující termín, který zastřešuje různé formy paradivadelního užití dramatu. Často bývá ale chápán úžeji, v podstatě jako paradivadelní systém sociální povahy.]  [5:  Tato kategorie se jeví účelná už s ohledem na celý rozsáhlý systém boalovského divadla. Dnes už mnozí lektoři pracují pomocí divadelních prostředků právě na sociálních tématech a  s cílem změn ve společnosti. U nás se s takovým způsobem práce seznamují např. studenti sociální pedagogiky se specializací dramatická výchova na PdF MU pod vedením Lenky Remsové.] 

Aplikované drama (ať již aplikované za účelem edukace, léčby či sociální aktivizace) přináší možnost reflektované, uvědomělé a „zrychlené“ socializace, neboť vystavuje jedince různým fiktivním situacím, které i přes svoji „metareálnost“ osobnost člověka utvářejí. „Když se změní pravidla hry, naše staré já se už nemusí chovat podle očekávání“. (Zimbardo 2014, s. 30) Neočekávané reakce našich já během paradivadelní práce jsou zdrojem učení o sobě, potažmo o druhých a o světě. Pozitivním dopadem tohoto učení je ztížená manipulace jedincem, jedincova schopnost uvědomělejšího rozhodování a jednání. Poznávání toho, jaký dopad na naše jednání mají různé situační proměnné, vede k většímu porozumění lidskému chování v odlišném životním kontextu. Může napomoci pochopení historie i jejího opakování v současném světovém dění. Toto pochopení je prvním krokem k tomu, aby byl člověk schopen nežádoucí (ubližující) jednání nereprodukovat. 

Dramatická výchova je predisponována být účinným prostředkem socializace (obecně pro všechny) i efektivním pomocníkem inkluze, která je aktuálním a vyhroceným tématem dnešního školství, neboť mj. pomáhá:
· porozumět sobě samému i ostatním
· odbourávat předsudky
· vytvářet pocit sounáležitosti s druhými
· budovat respekt a úctu k odlišnosti
Že tento potenciál hojně využíván není, je sice smutný fakt, ale není to nutně konečný stav.

Transformace první, biologicky dané přirozenosti člověka v přirozenost sociokulturní povahy, probíhá podle Heluse na třech úrovních – socializace jako: 
1. antropogeneze, 2. utváření modální osoby, 3. osobní biografie.

· Socializace jako antropogeneze
Dochází k utváření člověka v jeho nejzákladnějších druhových charakteristikách (člověkogeneze) – zde je možná nejsnazší uvést příklad, co znamená, když k tomuto druhu socializace nedojde, respektive dojde k socializaci za absence přítomnosti lidského druhu či v kontextu živočišného druhu jiného:

Příkladem mohou být známé indické „vlčí děti“ Amala a Kamala nebo francouzský „divý chlapec“ Viktor z Aveyronu (dokumentováno je však mnohem více případů). Tyto děti dokládají neuvěřitelně velkou schopnost flexibilní socializace lidské bytosti na prostředí, v němž se jedinec v rané fázi svého života vyvíjí. Liedloffová tvrdí, že: „Schopnost adaptovat se na podmínky nevhodné pro vlastní druh je daleko větší u dětí, které vyrostly mezi zvířaty, než schopnost zvířat adaptovat se na lidské podmínky.“ (Liedloffová, 2007, s. 56) Zároveň však osud těchto dětí (neschopnost posléze se adaptovat – resocializovat – na lidskou kulturu, včetně jejich předčasné smrti v lidském společenství) dokazuje zásadní a fatální důležitost vlivu sociálních souvislostí na utváření sociální osobnosti v prvních rocích života. 

I podle Výrosta a Slaměníka (2008) lidský jedinec přichází na svět jen jako potenciální člověk a teprve proces socializace z něj člověka utvoří. Při něm získává specificky lidské způsoby psychického reagování, vnímání, myšlení, cítění 
a konání, které mu umožňují život ve společnosti.

· Socializace jako utváření modální osoby[footnoteRef:6] [6:  Pojem „modální osoba“ vysvětluje Helus ve své dřívější publikaci jako tu část osobnosti, jejíž aspekty „jsou těsně spjaty s hodnotově normativní složkou kultury, široce sdílenou příslušníky daného společensko-kulturního systému.“ (Helus, 1976, s. 50) V tomto smyslu je jedinec „produktem působení svérázných socializačních činitelů daného společenství.“ (tamtéž) V důsledku těchto činitelů jsou pak mnohé lidské vlastnosti a projevy osobnosti (dříve považované za obecně lidské a tedy všem lidem společné) velmi variabilní. (Např. ženská a mužská role či postavení dítěte v různých kmenových společenstvích aj.)] 

Nedochází při ní pouze k polidšťování jedince kulturou v obecném slova smyslu, ale kulturou velmi konkrétní, kulturou konkrétního sociokulturního prostředí (národ, kmen, civilizace, sociální vrstva…) a tím, co je v daném prostředí obvyklé. Modální osoba je část osobnosti člověka, která vykazuje obdobné znaky, jaké charakterizují i ostatní členy daného společenství (zvyky, mravy, přesvědčení, pravidla sociálního styku a soužití, stravování aj.). Sdílení těchto znaků souvisí také s normalitou jedince v rámci dané pospolitosti.

· Socializace jako osobní biografie
Tedy jako individuální životní cesta, která jedince formuje konkrétními událostmi mezi lidmi, s nimiž má jedinec co do činění, k nimž přináleží. Tato úroveň socializace přispívá na rozdíl od dvou předchozích k individualizaci lidské bytosti (k jeho osobní identitě, viz výše), jejíž míra je ve vzájemném vztahu s konkrétním sociokulturním prostředím (někde je pro ni prostoru více, jinde méně). 

Dvě posledně zmíněné úrovně jsou pak úrovněmi, do kterých se promítá vliv aktivit na osobnost a identitu jedince při dramatické výchově. Rolovým jednáním ve fiktivních situacích si účastníci posilují své kompetence jako modální osoby v daném společenství, zvyšují svoji citlivost vůči jemnějším aspektům a znakům své kultury, a tím se do ní dále více socializují. Zároveň však je při dramatické práci mnoho prostoru pro podporu individuální životní cesty účastníků – akceptace individuality a originality jedince je samozřejmostí.


[bookmark: _Toc6211815]Metody DV 

Obor DV disponuje velkou baterií metod (metodou zde jednoduše rozumějme prostředek navozování učení účastníků procesu, prostředek k dosažení stanoveného cíle). Bývají tříděny různě (Way 2014, Disman 1976, Machková 2002, Valenta, J. 2008…). 
Hlavní metodou DV je z principu divadelnosti vycházející hra v roli. Tato hra v roli může běžet jako plná hra nebo hra s jistým omezením (pohybu, slova…).[footnoteRef:7] Role navíc může být naplňována na úrovni simulace, alterace či charakterizace. Vědomá práce s úrovněmi hry v roli a reflektování těchto úrovní je velmi prospěšné pro samotnou práci s dramatem (bezpečí toho, že vím, kde se pohybuji, mi umožňuje se skrze odstup do dramatu více ponořit – vrhnout se do něj – a naplno si tak prožít situace a dramata „cizích“ příběhů), ale učí navíc účastníky sebereflektivnímu pohledu na sebe sama a na vlastní jednání v různých sociálních a životních rolích. Pochopením toho, jak změna situace („mizanscény“) působí na naše tendence role naplňovat, dostáváme větší šanci zastávat vědomě postoje, které považujeme za správné, a nepodlehnout tak snadno situačnímu kontextu, jenž už přivedl mnoho lidí k jednání, jaké by mimo tento situační kontext šmahem odsoudili coby nepřijatelné.  Účastníci hrající role poznávají sebe sama díky tomu, že mohou na omezený čas „vystoupit“ ze své vlastní kůže, a tím se nečekaně dostávají do intenzivního kontaktu se svým nitrem. (Nástrojem herce je jeho tělo i jeho psyché. Hraním rolí opouští navyklé způsoby jednání a zažívá sebe sama jinak – oč nezvykleji, o to ostřeji.)  [7:  Valenta (2008, s. 123–124) metody člení do tří kategorií A, B (kategorie základních metod) a C (kategorie podpůrných metod), přičemž kategorie B, C  se dále dělí. Kategorie A je kategorií, která je pro DV hlavní, určující, zcela nezbytná a navíc schopná plnit všechny cíle oboru – a patří do ní metoda plné hry (v roli). Do kategorie B pak Valenta řadí metody, které k DV rovněž neoddělitelně patří, jsou to „základní metody druhého řádu“, jsou fragmentární (částečné). Dalo by se říci, že v DV nemohou chybět, ale není nutné, aby každý lektor používal všechny. Metody kategorie B jsou rozděleny na metody a) pantomimicko-pohybové a b) verbálně-zvukové. Kategorie C zahrnuje metody, které obor DV sice nekonstituují, nejsou pro něj typické, ale jsou hojně využívány pro doplnění a podpoření metod z kategorií A, B. Jedná se o metody graficko-písemné a materiálově-věcné.] 

Situace, které jsou pro hru v roli typické a motivující (jsou dobrým spouštěčem), jsou situace s dramatickým nábojem. Jak uvádí Machková: „Základem dramatu a dramatičnosti je dramatická situace, tj. taková situace, v níž dochází k vzájemnému působení osob na svá jednání. 
Metody DV jsou také metodami učení činnostního, zkušenostního (byť se pracuje s fantazií a fikcí) – a to jsou také důvody, proč je poznání, které skrze ně k účastníkům přichází, formativního charakteru: k poznání se nedochází skrze mentorování a pouze rozumem, ale skrze zážitek – je tedy „zažito“. 
Socializační efekt oboru prohlubuje i to, že krom poznání jsou získávány i praktické sociální dovednosti. DV (stejně jako i další systémy) využívá také tzv. modelové situace, kde se často využívá hry v roli na úrovni simulace.[footnoteRef:8] Účastníci si v nich vyzkoušejí nové způsoby jednání, a dovednosti, které jsou při nich potřeba, si jejich zažitím také osvojují. [8:  Interaktivní hry neboli modelové situace jsou hojně využívány hlavně v zahraničí, ale začínají se častěji objevovat i u nás. Neznamená to, že se vždy jedná o hraní rolí nebo že je mezi nimi a DV rovnítko. Rolové modelové situace jsou jedním z typů modelových situací, typem, který je v DV poměrně zaběhnutý. S interakčním učením se můžeme setkat v sociálně-psychologických výcvicích, v OSV, ve výcvicích asertivity, komunikace. U Valenty se můžeme setkat i se zastřešujícím termínem interakční pedagogika. (Valenta J. 1999, s. 10)] 

Zásadní roli v DV hraje reflexe. Tuto většinou (ale ne vždy) „mimorolovou“ metodu zmiňuji explicitně proto, že bez ní by se edukační efekt použitých metod nezhodnotil. Na její důležitost upozorňuje i Dorothy Heathcotová. Reflexe slouží ke zkoumání a zvědomování pocitů, pochopení „co je za …“. Při jejím užití v průběhu příběhových dramat napomáhá k odstoupení od příběhu i role, které paradoxně prohloubí naše další emoční zapojení v dramatické akci. (Wagner 1976) „Reflexí se učíme distanci od emocí okamžiku, aniž opustíme plnost těchto pocitů, reflexe učiní vědění něčím, čeho se můžeme dotknout a příště toho třeba využít. Tento proces je vlastně edukací pocitů – pocity bez reflexe mohou být nastoleny a pak zapomenuty, s reflexí se stávají vhledem, porozuměním, jež modifikují příští chování v reálném světě.“ (Kasíková 1995, s. 26) Důležitost reflexe vnímají i ostatní zážitkové systémy – např. Pelánek (2008) zdůrazňuje, že právě ona dělá z rekreačního zážitku zážitek pedagogický.


[bookmark: _Toc6211816]Liberté, égalité, fraternité – klimatický rámec DV

Proměnnou, která razantně zasahuje do edukačního procesu, je klima třídy/skupiny, v němž edukace probíhá a které na ni má obrovský dopad. Klima je prkny, na nichž celý proces stojí, a stát na prohnilých prknech není bezpečné. Tato prkna tedy musejí být zdravá a spolehlivá, aby se účastníci procesu mohli soustředit na edukační obsahy a ne na zajištění vlastního identitního bezpečí. To není nic, co by DV odlišovalo od jiných předmětů ve škole či od jiných edukačních nebo paradivadelních systémů. Na rozdíl od jiných předmětů ve školách však bývá tento požadavek v hodinách DV spolehlivěji naplňován. Je to asi tím, že jednak učitelé/lektoři DV sami lekcemi dramatické výchovy prošli, a pak také tím, že bez naplnění požadavku identitně bezpečného klimatu zjevně nelze dramaticko-výchovné cíle plnit.
Bezpečnost klimatu je v dramatické výchově vytvářena:
a) vztahem 
· mezi vyučujícím a skupinou
· mezi členy skupiny
b) důrazem na proces

Vztah mezi vyučujícím a skupinou, vztah lektor – účastníci, není (už z podstaty filozofie oboru) nastaven autoritativně. Lektor (učitel, vedoucí) je zpravidla poučeným průvodcem na cestě, facilitátorem dění. Z postavení učitele jakožto průvodce, který užívá ve výuce prožitkové prvky, vyplývá nutnost jeho většího osobního zapojení do procesu, vyšší míry aktivity a angažovanosti, kreativity, sebereflexe a vztahově symetričtější komunikace[footnoteRef:9], než bývá ve školství obvyklé. Díky tomu je vztah osobnější, důvěrnější a autentičtější (při zachování rolí učitel – žák/student/účastník). A to na učitele klade další nároky. Protože je DV učení zkušeností/prožitkem, platí v tomto učení stejně jako v prožitkové pedagogice princip dobrovolnosti. V prožitkové pedagogice (Činčera 2007) pod něj spadá např. i princip informované volby – tzn., že když účastníci nevědí, do čeho jdou, vlastně se nemohou svobodně rozhodnout, zda do toho jít chtějí. Ve chvíli, kdy učitel DV vede skupinu například skrze příběh, aniž by skupina věděla, kudy, kam a proč cesta povede, je velmi důležitá učitelova zodpovědnost za psychické (samozřejmě i fyzické) bezpečí všech zúčastněných. Má-li vybudován dobrý vztah se skupinou a má její důvěru, skupina se jím se vší pravděpodobností i tak nechá vést (tzn. v podstatě manipulovat). Tato důvěra nesmí být zneužita – ani za účelem dosažení výchovně-vzdělávacího či jiného cíle (ani v důsledku nekompetentnosti učitele).  [9:  Vztahově symetrická komunikace na rozdíl od vztahově asymetrické komunikace neužívá druhého člověka snižující formulace zpětné vazby a instrukcí. Nutno přiznat, že v DV se tak děje spíše intuitivně, neboť v odborné oborové literatuře se problematice vztahově symetrické komunikace zatím nikdo nevěnuje.] 

Postavení učitele coby facilitátora, garanta metody nikoli pravdy, ponechává prostor pro vlastní odpovědnost účastníků za jejich jednání (větší míra svobody v jednání je korigována společnými reflexemi a posiluje schopnost sebeřízení jedinců s ohledem na konkrétní situaci). 

Vztahy ve skupině jsou ovlivněné velikostí skupiny,[footnoteRef:10] osobnostní výbavou jejích členů a osobností lektora (a jeho způsobem vedení procesu). Pozitivní a podpůrné vztahy jsou vědomě vytvářeny, podporovány. Souvisí s tím i nesoutěživý způsob práce, kdy je podporován reflektující nikoli kompetitivní přístup k práci ostatních. Tím se vědomě vytváří bezpečné prostředí pro „nošení kůže na trh“, což je něco, co k principům divadelnosti a dramatičnosti zkrátka patří. Cisovská v tomto ohledu podotýká: „Podstatnou proměnou projde sociální klima, ve kterém se výuka dramatické výchovy uskutečňuje. Partnerství je podmínkou, ale také výsledkem práce.“ (2012, s. 62) Vzhledem k povaze oboru dochází rychleji než v jiných předmětech ke sblížení účastníků. Je možné pozorovat zrychlenou skupinovou dynamiku, podobně jako u terapeutických skupin, skupin zážitkové pedagogiky a skupin sociálně-psychologicko-výcvikových. Je to tím, že je shodně s nimi zacílená na osobnostní a sociální růst, a také jejími divadelními kořeny. Pedagogické zaměření na osobnost hráče přináší aktivity směřované k sebepoznání a k porozumění ostatním lidem a složitosti života. Divadelní kořeny dramatické výchovy ji vybavily dramatickými a divadelními prostředky, metodami i technikami, jejichž užití si žádá zapojení celé psychosomatické bytosti. Takže krom psychického bezpečí ve smyslu bezpečí pro odkrytí sebe sama takového, jaký jsem, musí vybavit skupinu i ve smyslu psychofyzického bezpečí při fyzickém kontaktu. Fyzická blízkost členů skupiny DV je stejná jako u skupin divadelních. Spoluhráči nemohou mít obavy z fyzického kontaktu se spoluhráči při hraní rolí ani při objevování vlastních fyzických možností směrem k divadelním dovednostem. (Ale na rozdíl od divadla musí být aktivity v hodinách DV podřízeny tomu, jak „bezpečná“ v tomto ohledu skupina je, přičemž skupina je celkově tak bezpečná, jak bezpečná je pro svého nejzranitelnějšího člena.) [10:  Doporučovaná velikost skupiny v DV je podle Machkové (1999, s. 41) 10–20 účastníků. Pohříchu jich bývá i více – a to zejména ve školní DV a v DV v přípravě budoucích učitelů. Se 30 účastníky se sice pracovat dá, čím je ale skupina větší, tím hůře pro ni. Větší počet členů přináší větší variabilitu, více názorů a nápadů, ale tento potenciál nebývá využit, protože veškeré činnosti se hůře koordinují a domnělá či pocitová anonymita otevírá prostor pasivitě (nebo též vedlejším aktivitám). Jednotliví členové skupiny spolu méně často vzájemně kooperují, jejich podíl na společné činnosti (a jejím výsledku) se snižuje, veškeré aktivity zabírají více času, a tak jich bývá i méně a v důležitém procesu reflektování témat a činností se ke slovu nedostávají všichni v dostatečné míře. Velký počet účastníků ubírá prostor pro aktivitu jednotlivců, kteří tak mohou snadno upadnout do pasivity nebo aktivitu „přesměrovat“ (i kdyby jen na rozhovor vázající se k tématu, ale pouze se sousedem, nikoli se skupinou). Skupina ovšem může být i menší i větší, vždy je to však na úkor možnosti použití větší škály metod nebo na úkor kvality zážitku. Menší skupiny (pod 10 účastníků) jsou výhodné zejména ve skupinách, které se orientují především na divadelní a přednesovou práci. (Skupiny literárně-dramatického oboru v ZUŠ, kde jsou více akcentovány i divadelní dovednosti, mají mít podle RVP ZUŠ maximálně 10 žáků při kolektivní výuce a maximálně 5 při individuální.) Větší skupiny (nad 20 či dokonce nad 30 účastníků) nejsou výhodné nikdy, ale je možné s nimi nárazově pracovat na různých tématech metodami DV. Pro kontinuální dramatickou práci s aspirací na osobnostní a sociální rozvoj zúčastněných je takový nadpočet už naprosto nevhodný.] 


Důležitou konstituční složkou bezpečného třídního klimatu je důraz na proces v dramatické výchově, který se pojí s tím, že DV není disciplínou výkonovou a není v ní kladen důraz na nějaký konkrétní výsledek, výkon, produkt.[footnoteRef:11] Procesem je míněno dění v lekcích, které naplňuje cíle oboru (a někdy vede k inscenačnímu tvaru, jindy ne).  Samotný proces už by se v podstatě dal svým způsobem brát jako cíl. Tím, že je přikládán význam tomu, co a jak se děje, a ne pouze nějakým konkrétním výsledkům, není vytvářen nepřiměřený tlak na výkon, ale je ponechán prostor pro nalezení dostatečného psychického klidu pro koncentrovanou práci. Následná radost z práce, zážitek flow a reflexe pak podpoří zhodnocení procesu v podobě dosažení cílů, které jsou pro obor definovány.  [11:  Produktem je v DV míněna inscenace.] 


Bezpečné klima a vztahová symetrie se projevují i v tom, že do hry se bere vše, co účastníci přinášejí, aniž by to bylo učitelem (potažmo skupinou) odsuzováno, hodnoceno jako špatné. Skupina se učí přející pozornosti, ve které je možno „si zkoušet“, i když nevíme, jak to vyzní a „co to udělá“. Zážitek toho, že autentické jednání nevyznívá „trapně“, je pak velmi cenný do života i mimo skupinu, ve které si to ozkoušíme. Pro téma odlišnosti je to důležité v tom, že čím autentičtěji se účastníci projevují, tím jsou vlastně originálnější a odlišnější (paleta způsobů přemýšlení o světě a vztahování se k němu a paleta způsobů uměleckého vyjádření jsou bohatší než např. paleta barev pleti). Reflektování takové zkušenosti vede k hlubšímu pochopení sebe sama i druhých, diverzity v rámci skupiny, což je předpokladem tolerance a skutečného respektu k odlišnosti.

[bookmark: _Toc6211817]DV jako výchova k toleranci a proti předsudkům

Předsudky jsou souhrnem nezdůvodňovaných stanovisek a postojů a jsou jistou jednoduchou náhražkou za vlastní názor formovaný poznáním a pochopením věcí a jevů. Lidé k nim přicházejí často neuvědoměle, pod vlivem autorit či prostředí, ve kterém se pohybují. Předsudky můžeme mít vůči lecčemu – neznámému jídlu, aktivitám, jiným lidem. Pro tuto práci jsou významné předsudky etnické vedoucí ke stigmatizaci, odsudkům a rasismu. Podle Zimbarda je ústředním procesem předsudků, rasismu a diskriminace proces dehumanizace (upření lidského statusu jiným lidským bytostem): „Dehumanizace stigmatizuje ostatní tím, že jim přisuzuje ‚vadnou identitu‛. Sociolog Erving Goffman například popsal proces, kterým jsou postižení jedinci sociálně zdiskreditováni. Přicházejí o část lidskosti a to je poskvrňuje.“ (2014, s. 369) K dehumanizovaným jedincům je pak snazší se chovat neeticky a krutě. Dehumanizaci napomáhá proces nálepkování (negr, cikán, buzna, mentál, kripl…). Slovo má velkou moc a i nahodilé označení člověka určitou nálepkou může mít zásadní vliv na situaci, v níž se nachází – bude-li s ním zacházeno s respektem či despektem, bude-li se těšit vysokému či nízkému sociálnímu statusu.
Nebezpečí předsudků tkví v tom, že jsou iracionální, a tudíž rezistentní vůči racionální argumentaci a odolné vůči změnám. Předsudky jsou zároveň považovány za zdroj postojů (někdy za druh postojů). A vzhledem k tomu, že postoje mají krom složky kognitivní a emocionální i složku konativní, která je pobídkou k našemu chování a jednání vůči objektu předsudku, jsou předsudky jakožto základ postojů společensky nebezpečné (mohou plodit a plodí nejrůznější zločiny proti lidskosti). 
Edukační proces v naší republice má naplňovat nejen požadavky na osvojování znalostí a dovedností (schopností), ale má rozvíjet prosociální hodnoty a postoje vzdělávaných. Proto je důležitým úkolem pedagogické práce zaměřit se i na bezpředsudkovou výchovu.
Působení dramatické výchovy na předsudky je umožněno tím, že je to učení činnostní, zážitkové. Na naše iracionální názory (předsudky) nepůsobí skrze racionální argumentaci, ale skrze prožitek. Následná reflexe zážitku už není pouhou racionální argumentací, racionalizujeme si svůj vlastní zážitek a zasazujeme ho do kontextu vlastních životních zkušeností. Prožitkové učení tak transformuje naše postoje oslabením předsudku (jeho nahrazením názorem založeným na zkušenosti a reflexi).
S přihlédnutím k zacílení na podporu tolerance a na boj proti předsudkům je součástí prožitkového učení v DV jednak zažívání „cizích kůží“ na poli fikce, jednak reálné poznávání jedinečných osobností ostatních členů skupiny. DV působí na postoje ve všech třech jejich složkách, ježto zapojuje rozum, cit i jednání. 
Jde o promyšlenou, cílevědomou práci se společností v její dnes již multikulturnější podobě. Potenciál DV v inkluzivním vzdělávání spočívá v celkové práci s příslušníky majority i minorit a v tom, že rozvojem empatie, tolerance a komunikačních dovedností podpoří pozitivní socializační proces skupiny jako celku. Celku, v němž jsou integrovaní různí lidé, kteří jsou vedeni k tomu, aby si byli vědomi vlastní ceny, celku, který je pro všechny zúčastněné bezpečný.
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Na základních školách a v odpovídajících ročnících víceletých gymnázií se můžeme setkat s DV ve dvou formách.
První z nich je školní dramatická výchova (tj. DV jako vyučovací předmět), přičemž DV může být vyučována jako předmět povinný či volitelný. V RVP ZV je zakotvena pouze jako doplňující vzdělávací obor, který škola může a nemusí nabízet (přestože další estetickovýchovné předměty – hudební a výtvarná výchova – jsou zde začleněny v povinné vzdělávací oblasti umění a kultura).[footnoteRef:12] Očekávané výstupy studia DV v RVP ZV nestanovují závaznou úroveň, které má být dosaženo, a jsou pouze doporučené pro formulování výstupů v učebních osnovách jednotlivých škol v jejich ŠVP (rozhodnou-li se obor DV nabízet).  [12:  Škol, které DV začlenily do povinného obsahu svého školního vzdělávacího programu (ŠVP) je málo, častěji se setkáme s nabídkou DV při škole v podobě zájmového kroužku, ale to už pak patří pod formu zájmové DV.
] 

Druhou formou DV, která se ve školách objevuje nejčastěji (byť i tak pohříchu řídce) je využití dramatických metod ve vyučování. Tato forma, při níž je systém DV používán jako metoda výuky v jiných předmětech (případně jsou s různými cíli zařazovány dílčí metody DV), začíná být rozšířenější díky tomu, že se část studentů učitelství alespoň nakrátko s DV setkává v rámci studia na pedagogických fakultách. V tomto případě však nenaplňuje očekávané výstupy DV jako samostatného oboru, ale slouží k dosažení očekávaných výstupů v jiných vzdělávacích oblastech či průřezových tématech, nebo jako prostředek rozvoje různých klíčových kompetencí.
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