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Abstrakt

Disertacni prace se zamétuje na vyzkum medidlni zkuSenosti mladistvych a soucasné na
rozvoj dovednosti mladistvych vlastni medialni zkuSenosti reflektovat a interpretovat.
Cilem vyzkumu bylo 1épe porozumét tomu, jakou moznou roli ma reflexe vlastnich
medialnich zkuSenosti mladistvych ve formélnim (medialnim) vzdélavani.

Za ucelem dosazeni vyzkumnych cilli byl pouzit participativni akéni vyzkum s
mladistvymi ve véku 15-17 let, ktery umoznil ziskat hlubsi porozuméni jejich medialni
zkuSenosti a aktivné je zapojitdo procesu vyzkumu. Participativni akéni vyzkum
probihajici jeden $kolni rok na stfedni Skole NaSe Lyceum Praha s deviti mladistvymi
déle umoznil pomoci reflektivniho pedagogického ptistupu systematicky a kontinualné
podporovat rozvoj dovednosti reflexe vlastnich medialnich zkuSenosti. Pro sbér dat byly
primarné¢ vyuzity tii metody: zucastnéné pozorovani, sbér reflektivnich textudlnich
dokumenti a polostrukturované rozhovory. Data byla analyzovana pomoci reflektivni
tematické analyzy.

Medialni zkusenost mladistvych Ize na zaklad¢ analyzy a interpretace dat vnimat
jako komplexni, individudlni, rizn¢ intenzivni a jako uzce propojenou s ostatnimi aspekty
jejich zivota. Jednotlivé dilci aspekty medidlni zkuSenosti mladistvych jako jsou
ambivalentnost, dynamicnost, opakovand medialni zkuSenost, intimita ¢i spiritudlni
aspekty — jsou vzajemné propojené a spolecné tvoti mnohovrstevny celek.

Reflektivni pedagogicky piistup pracujici s touto zitou medialni zkuSenosti
mladistvych ve formélnim (medidlnim) vzdélavani se nésledné ukazal jako vhodna
vyzkumna i pedagogicka metoda., Vedl k osvojovani dovednosti reflexe jako klicové
kompetence pro zivot a vykazoval aspekty transformativniho uceni: ptfinesl zménu
vyznamové¢ perspektivy, jak mladistvi o médiich a vlastnim zivot¢ s médii zacali
pfemyslet. Zminény pfistup byl mladistvymi pozitivné hodnocen zejména z toho diivodu,
ze jim umoznil se k vlastnimu zivotu vyjadfit a nabidl jim moZznost se ucit z takovych

medidlnich zkuSenosti, které pro n¢€ byly relevantni.



Abstract

The dissertation primarily delves into exploring the media experiences of adolescents
while simultaneously fostering the development of their capacity to analyze and interpret
these experiences. The overarching goal of this research was to gain a comprehensive
understanding of the potential impact of self-reflection on adolescents' engagement with
media, particularly within formal educational settings.

A participatory action research methodology was employed to fulfill the outlined
research objectives, involving adolescents aged 15-17. This approach facilitated a more
profound comprehension of their media encounters and actively involved them in the
research process. Nine adolescents participated in this participatory action research for
one academic year at the NaSe Lyceum Praha high school. This allowed for the systematic
and ongoing cultivation of reflective skills about their media experiences facilitated
through a thoughtful and engaging pedagogical framework. Data collection primarily
relied on participant observation, the collection of reflective textual documents, and semi-
structured interviews, with the ensuing data analysis conducted through a reflective
thematic analysis.

The analysis and interpretation of the collected data revealed that the media
experiences of adolescents are multifaceted, unique to the individual, characterized by
varying degrees of intensity, and closely intertwined with other facets of their lives.
Different facets of adolescents' media experiences, such as ambivalence, dynamism,
recurring exposure to media, intimacy, and spiritual dimensions, were interconnected,
coalescing to form a complex and layered whole.

A reflexive pedagogical approach that centered on acknowledging and working
with the lived experiences of adolescents within the realm of media education emerged
as a highly effective research and pedagogical method. This approach not only facilitated
the development of critical life skills such as reflection but also exhibited elements of
transformative learning. It prompted a shift in the perceptual framework through which
adolescents began conceptualizing media and their personal experiences. The adolescents
responded positively to this approach, appreciating the opportunity it afforded them to
express their thoughts and experiences while also enabling them to glean valuable insights

from media encounters that were relevant to their lives.
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Uvod

V uvodni ¢asti této disertacni prace nejdiive strucné popisu dvé osobni zkusenosti, které
staly u jejiho vzniku a které mély znacny vliv na jeji pribéh i vyslednou podobu. Dale
v této uvodni Casti predstavim strukturu celé disertacni prace, zejména jeji teoretickou a
vyzkumnou ¢4st.!

Prvni zminénou zkuSenosti bylo vyhotfeni z divodu pfepracovani a nasledna
reflexe této udalosti, diky které jsem ziskal urcity odstup od toho, co jsem do té doby
povazoval za samoziejmé. Reflexe mi oteviela novy pohled na sebe sama a pfispéla
k hlubsimu sebepoznani, zarovenn mi také oteviela novy pohled na spole¢nost, ve které
ziji, a na roli médii vmém kazdodennim zivoté. Diky reflexi médii jsem zacal
rozpoznavat razné formy manipulaci spojené s médii, zacal jsem 1épe rozumét fungovani
medidlnich organizaci a uvédomovat si moc, kterou medidlni organizace maji, zacal jsem
si vice uvédomovat, jak média ovlivituji mé premysleni i chovani, jak se spolupodili na
mém sebepojeti, jak mi vytvaii pocit bezpeci, ale také uzkostné stavy ve chvili, kdy
nc¢kterd média nemam na dosah. Dale jsem si uvédomil, jak mi poméhaji se orientovat a
navigovat ve svéte, jak velky vliv maji na zptisob, jakym komunikuji s pfateli, na to, jak
odpocivam, jak se bavim ¢i vzpominam.

Diky reflexi médii jsem zkratka zacal pozorovat, jak média riznymi zplisoby a
v ruznych podobach zasahuji do kazdého aspektu mého kazdodenniho Zivota, ktery jsem
az s odstupem casu zacal ¢astecné vnimat jako zivot medialni (Deuze, 2016) a hloubkové
medializovany (Hepp, 2019).

Reflexe médii mi postupn€ umoznila zit s médii védoméji a spokojenéji, umoznila
mi se v médiich vyznat a u€it se o nich pfirozenym zptsobem. Reflexe médii méla na mij
kazdodenni zivot zkratka velky vliv a odborny vyzkum se v dané dob¢ ukazal jako jedna
z moznosti, jak této problematice jesté 1épe porozumét. Na jedné strané jsem chtél 1épe
porozumét médiim jako takovym a zkuSenosti, kterou jsem s médii mél, na druhé strané
jsem vidél potencidl v praci s reflexi médii ve vzdélavani. Tim se dostavam k druhé
dilezité osobni zkusenosti, kterd méla vliv na vznik a podobu této disertacni prace.

Druhou dulezitou zkuSenosti bylo seznameni se zkuSenostné reflektivni

pedagogikou v ramci programu Ucitel nazivo (Pravdova, 2019), ve kterém jsem studoval

!'Vzhledem k tomu, Ze v této Givodni ¢asti budu popisovat dvé zminéné osobni zkuSenosti, rozhodl jsem
se zvolit netradiéné vypravéni z prvni osoby, od kterého v dalsich ¢astech prace upustim.



pedagogické minimum. Diky tomuto programu jsem zacal vidét SirSi potencial v
propojeni reflexe médii s formalnim (medialnim) vzdélavanim. Teoreticka vychodiska
programu Ucitel nazivo opirajici se o konstruktivistickou (Larochelle a kol., 1998),
zkusenostné reflektivni (Hanus§ a Chytilova, 2009) pedagogiku a provazejici vychovu
(Pelikan, 2002) teoreticky piesné nasedala na to, jakym ptistupem jsem se sam o médiich
prostfednictvim reflexe ucil a jakym zptisobem jsem chtél do budoucna vyucovat. Ve
zkusenostn¢ reflektivni pedagogice je pro mé dulezité, Zze Zzaci mohou pracovat
v bezpecném prostiedi (Ginnis, 2001), ve kterém se dba na vzajemné respektujici
komunikaci (Kopfiva a Novackova, 2015), a ze se mohou ucit z vlastnich zkusenosti,
které s médii maji (Boud, Keogh a Walker, 1985; Boud, Cohen a Walker, 1993).

Program Ucitel nazivo mi v tomto ohledu nabidl jednak dalsi teoretické zazemi,
ale predevsim praktickou moznost si v ramci prvnich pedagogickych praxi vyzkouset, jak
by mohl takovy pedagogicky pfistup zaméfeny na studenty, média a reflexi, fungovat.

Jelikoz jsem v dané dobé byl teprve na zacatku doktorského studia, ptevazovaly
u me obavy, ze vtahovani mé vlastni zkusSenosti do vyzkumu neni vhodné. M¢l jsem za
to, ze vyzkum musi byt co nejvice objektivni a co nejvice odosobnény od individuality
vyzkumnika. Zaroven jsem ale mél pocit, ze moje vlastni zkuSenost by mohla byt pro
vyzkum a pro ostatni prospésna.

Kdyz jsem se pozd€ji seznamil s praci Adair Linn Nagaty (2003; 2004; 2007),
knihami Mindful Inquiry in Social Research (Bentz a Shapiro, 1998), To Know as We Are
Known (Palmer, 1983) ¢i s odbornym ¢lankem Heartful Autoethnography (Ellis, 1999),
zacal jsem postupné zjistovat, Ze nejenze zahrnuti vlastni zkusenosti do vyzkumu mize
byt v urcitych okolnostech velmi Zadouci, ale ze také muze ve vysledku vést k lepsi

vyzkumné praci jako takové.

., Vérime, Ze si [vyzkumnik] musi v pozdni modernite ujasnit sviij vztah
k vyzkumu. Verime, Ze jedinym zpiisobem, jak toho dosdahnout, je
soustredit vyzkum kolem viastni zkuSenosti skrze to, co nazyvame
Mindful Inquiry (,,uvedomeély pristup* ci ,,védomé zkoumani®). (...)
Mindful Inquiry je zaloZeno na myslence, ze by vyzkum mél byt vzce
spojen s vyzkumnikem, jeho Zitym svétem a meél by vést krozvoji
vyzkumnika jakozto uvedomeélejsiho a reflektivnéjsiho cloveka, coz by

se nasledne mélo odrazit v kvalité vyzkumné prace. Filozofie Mindful



Inquiry je syntézou ¢tyr intelektudlnich tradic: fenomenologie (analyza
vedomi a prozZivani);, hermeneutiky (analyza textu v kontextu);
kritickych teorii (analyza rozlozeni moci, nadvlady a utlaku s cilem
zmény), a vychodni spirituality (osvobozeni ¢lovéka od utrpeni a iluzi

skrze vétsi sebeuvédomeni). (Bentz a Shapiro, 1998, s. 4-6)*

Zahrnuti zkuSenosti s reflexi médii a reflexe samotné do vyzkumné prace (Mortari, 2015)
mi umoznilo byt v pribehu vyzkumu védomé;jsi a reflektivnéjsi k riznym predsudkiim,
skrytym motivacim, myslenkovym zkreslenim, pribézn¢ jsem také mohl odhalovat rizna
slaba ¢i nedostate¢né promyslend mista ve své praci

Béhem piipravy disertacniho projektu pro mé byla dulezita konzultace s budouci
Skolitelkou této prace, kterd me naucila premyslet o médiich spise jako o zité¢ (Van Manen,
1990) medialni zkusenosti (Zezulkova, 2015), na kterou Ize nahlizet komplexné¢ v tom
smyslu, ze jako lidé s médii interagujeme celistvé skrze ,,rozum, srdce, emoce, ruce i
ducha* (Hobbs, 2016, s. 30). Od té doby jsem zacal na média pohliZet jako na zkuSenost
svého druhu, kterou lze zkoumat, a ziskal jsem dalsi teoretickou oporu pro to, ¢emu jsem
do té doby rozumél spiSe intuitivné. Bylo pro mé¢ dulezité zjistit, Ze nékdo povazuje
subjektivni roli, kterou médiim v naSich zivotech ptisuzujeme, jako diilezity vychozi bod,

jak 1ze vztah mezi médii a ¢lovékem zkoumat (Woodfall a Zezulkova, 2016).

,Je to deétska zita medidalni zkuSenost, ktera by meéla vést nase
porozumeéni, nikoli nase vlastni nebo instituciondlni predporozumeéni.
Nenavrhujeme, abychom zahodili téZce ziskané zaklady oboru, ale méli
bychom si uvédomit, Ze nase dospélé chapani pravdépodobné nebude
presné odpovidat détské medialni zkusenosti. * (Woodfall a Zezulkova,

2016, s. 104)

Nabhlizeni na média jako na Zitou zkuSenost a pozd¢jsi seznameni s hermeneutikou a
fenomenologii (Kafle, 2011) zménilo nejen zpiisob, jakym jsem zacal piistupovat k roli
médii v Zivoté Cloveka, ale také k vlastnimu kazdodennimu Zivotu. Fenomenologie mi
umoznila ziskat zminény odstup od zkusenosti s médii, které jsem do té doby povazoval

za samoziejmou soucast zivota, tyto zkusenosti zpochybnit a zacit na média nahlizet jako

2 Viechny texty z anglického jazyka jsou v této disertaéni praci pfeloZeny autorem disertacni prace.



na fenomén, ktery je komplexné propojen s dal§imi aspekty kazdodenniho zivota. Diky
hermeneutice jsem poznal, Ze jsem schopny svym zitym (medidlnim) zkuSenostem
rozumét a odhalovat v nich pro sebe unikatni vyznamy.

S pomoci uvedenych teorii jsem se zacal o sobé i 0 médiich ucit novym zptisobem
a diky reflexi vlastnich medidlnich zkuSenosti zacal postupné rozvijet svoji medidlni
gramotnost. Reflexe mi umoznila se v médiich 1épe vyznat, 1épe médiim porozumét a
pfedevsim mi davala odpovéd’ na otazky ohledné zkuSenosti s médii, které pro mé byly
relevantni a kterym jsem chtél porozumét. Citil jsem, Ze se diky reflexi rozvijim a u¢im
komplexn¢ a ze mi reflexe vlastnich medialnich zkuSenosti otevira obzory v oblastech,
které jsem si do té doby s problematikou medidlni gramotnosti nespojoval (naptiklad
v oblasti emocni inteligence, sebepojeti, dusevniho zdravi, intimity ¢i spirituality). Kdyz
jsem se postupné zacal seznamovat s diskuzi o zékladech a postupnych proménach
nahlizeni na problematiku medialni gramotnosti jako zastfesujiciho pojmu obsahujiciho
v sob¢ ruzné dalsi dil¢i gramotnosti (Hobbs, 2019), zacal jsem zjistovat, Ze pod tento
pojem spada velké mnozstvi riznych znalosti a dovednosti a Ze pokud mezi védci v oboru
medialni gramotnosti viibec existuje jednotnéd definice tohoto pojmu, je na trovni velmi
Siroké obecnosti (Potter, 2022).

I kdyz reflexe mych medialnich zkuSenosti jisté medidlni gramotnost rozvijela, po
celou dobu préce na této disertacni praci jsem nepfisel na to, jak s timto pojmem pracovat
a jak ho spravné uchopit. Nebylo mi jasné, co vSe do néj spada, co uz je za jeho ramcem.
M¢ premysleni o problematice medialni gramotnosti bylo s pozdéji ovlivnéno studiem
problematiky novych gramotnosti (Street, 2003) a o ,,medialni* gramotnosti jsem zacal
pod vlivem dalSich autorii premyslet spiSe jako o gramotnosti ,,dynamické” (Potter a
McDougall, 2017) ¢i ,,zité* (Pahl a Rowsell, 2020). I kdyz mi nebylo jasné, do jakého
tématu Ci problematiky svym vyzkumem vlastné vstupuji, rozhodl jsem se v urcité fazi
prace nechat se vést spise samotnym vyzkumem, zaméfit se vice na medialni zkuSenost
ucastnikli vyzkumu a diky vyzkumu lépe porozumét, jakou roli reflexe medidlnich
zkuSenosti pro n¢ ma, co jim pfinasi, co u nich rozviji.

Nyni jiz k tomu, jakym zptisobem byl koncipovan vyzkum v této disertacni praci.
Vyzkum v této praci byl koncipovan jako akéné participativni vyzkum s mladistvymi
(Clark, 2004). Takto pojaty vyzkum mi nejen umoznil od pocatku postavit do jeho centra
ucastniky vyzkumu a jejich zkusenost, nechat je se na podobé vyzkumu spolupodilet a
ucinit pro n¢ vyzkum relevantnim (Flewitt a kol., 2018), ale také kombinovat dvojroli, ve

které jsem se nachézel, kdy jsem na jedné strané byl v roli vyzkumnika, na druhé strané



ale také pfimym tucastnikem vyzkumu v podobé ucitele (privodce). Kombinace role
ucitele (privodce) a vyzkumnika (Alexakos, 2015) mi dale umoznila rozvijet pomoci
pfimé pedagogické praxe konkrétni dovednost u ucastnikli vyzkumu, tedy dovednost
vlastni zkuSenosti s médii reflektovat a timto zptisobem u nich rozvijet medialni
gramotnost. Vyzkum mél vtomto ohledu vyzkumné-vzdélavaci charakter (Cohen,
Manion, Morrison, 2011), kdy se na jedné strané snazil 1épe porozumét medidlni
zkuSenosti jako takové a na druhé strané snazil mladistvé posilit pomoci rozvoje
dovednosti reflexe.

Vyzkum probihal po dobu jednoho roku (zaii 2020 — zaii 2021) na stfedni Skole
Nase Lyceum Praha. V ramci pfedmétu Informacni a komunikaéni technologie (ITK),
ktery byl po dohod¢ s vedenim Skoly pfizpuisoben zaméfeni vyzkumu, probéhlo celkem
32 vyucovacich jednotek. Dlouhodobého vyzkumu se zicastnilo celkem 9 mladistvych
ve véku 15-17 let a cilem vyzkumu bylo porozumét potencidlni roli reflexe vlastni
medidlni zkuSenosti mladistvych ve formalnim (medialnim) vzdélavani. Stanovil jsem si
dvé vyzkumné otazky, a to (VO1) Jaka je zita medidlni zkusenost mladistvych z jejich
viastni perspektivy?; (VO2) Jaké jsou limity a prileZitosti reflektivniho pedagogického
pristupu pracujiciho s Zitou medialni zkuSenosti mladistvych?

Vyzkum probihal v rdmci zminéného pfedmétu ITK, kdy hlavnimi metodami
vyzkumu byly textudlni dokumenty (reflexe medidlnich zkuSenosti mladistvych) a
polostrukturované rozhovory. Pro analyzu dat jsem ndasledné¢ vyuzil reflektivni
tematickou analyzu (Braun a Clarke, 2021), pomoci niz jsem v souboru dat béhem
kodovani hledal a identifikoval spole¢né vyznamové vzorce a témata.

Tato diserta¢ni prace bude rozdélena do ctyt kapitol. Prvni kapitola bude
obsahovat teoreticka a bude se vénovat teoriim pozdni modernity, medializaci, medidlni
ekologii a medialni kultufe. V ramci téchto teorii bude vysvétlen pojem medidlni
zkuSenost. Dale se tato kapitola bude zabyvat mladistvymi a pozdni adolescenci,
medidlnim zivotem, vzdélavanim a gramotnosti mladistvych. Ve druhé kapitole bude
predstaven vyzkumny cil, vyzkumné otazky, filozofie vyzkumu a metodologie vyzkumu.

Tteti kapitola se bude vénovat hlavnim zjisténim vyzkumu a ¢tvrta kapitola diskuzi.



1. Teoreticka vychodiska

Tato kapitola bude rozdélena na dvé ¢asti. V prvni ¢asti bude za pomoci teorii pozdni
modernity, hloubkové medializace, medialni ekologie a medialni kultury popsan pojem
medialni zkuSenost. Zamétfeni na medidlni zkuSenost v kontextu vySe zminénych teorii
umozni vnimat roli médii v zivoté clovéka komplexnim, neredukcionistickym, citlivym
a individudlnim zptisobem. Vyuzita teoretickd vychodiska dale nabidnou moznost vnimat
medidlni zkusSenost nikoliv oddélen¢ od ostatnich aspekti zivota, ale naopak v jejich
bezprostiedni a komplexni propojenosti a jako jeden z ustavujicich ryst zivota v pozdni
modernité.

Druha ¢ast této kapitoly bude jiz konkrétnéji zamétena na mladistvé, na specifika
zivotniho obdobi pozdni adolescence a na téma médii. Vzhledem k tomu, ze cilem
vzdélavaciho vyzkumu v této praci bude 1épe porozumét tomu, jakou moznou roli ma
reflexe vlastnich medidlnich zkuSenosti mladistvych ve formdlnim (medidlnim)
vzdélavani, bude druha cast prvni kapitoly dale zaméfena na problematiku medidlni
gramotnosti a medialniho vzdélavani (mladistvych).

Kombinace uvedenych teoretickych vychodisek umozni ve vzdélavacim vyzkumu
postavit do jeho stfedu mladistvé — jejich vlastni medidlni zkusenost — a skrze reflektivni
pedagogicky pristup jim da prilezitost vlastni medidlni zkuSenost reflektovat. Takto
pojaty a zaméteny vyzkum by mél jednak umoznit medialnim zkuSenostem mladistvych
Iépe a komplexnéji porozumét; dale by mél potencidlné rozvijet jejich medidlni
gramotnost pfirozenym zplsobem a také zjistit, jaké limity a ptilezitosti bude zvoleny

reflektivni pedagogicky piistup mit.

1.1. Medialni zkusenost a pozdni modernita

V navaznosti na Uvod budeme v této disertaéni praci premyslet o médiich spise jako o
specifické zité zkusenosti. Premysleni o médiich jako o medidlni zkuSenosti (Woodfall a
Zezulkova, 2016) vychazi z tradice hermeneutické fenomenologie (Kafle, 2011, Van
Manen, 1990), ktera pracuje s pojmem ,,zitd zkuSenost* (Van Manen, 1990). V této praci
tuto zitou zkusenost zamétime na média, a budeme o médiich premyslet jako o medialni
zkuSenosti. V nejobecnéjsi podobé 1ze o medialni zkuSenosti pfemyslet jako o néem, co
je pro Cloveéka spiSe ,,samoziejmou®, ,bezprostredni® a ,,pfedreflexivni® (Van Manen
1990, s. 35) zkuSenosti. Pomoci zaméfeni pozornosti na vybranou zkusenost (vybrany

fenomén) a pomoci pfevedeni této Casto samoziejmé zkuSenosti naptiklad do psaného



textu, dochazi k ziskani urc¢itého odstupu, k moznosti zpochybnéni toho, co bylo do té
doby povazovano za samoziejmé, a k moznosti postupné interpretace a objevovani
dil¢ich vyznamu v danych zkusenostech.

V jadru této prace bude zita medialni zkusenost mladistvych. Na jedné stran¢ budeme
zkoumat povahu medialni zkuSenosti mladistvych, na druhé stran¢ se zaméfime na rozvoj
schopnosti mladistvych vlastni medidlni zkuSenosti reflektovat. Tato reflexe vlastni
medidlni zkuSenosti bude probihat nej¢astéji pomoci reflektivniho psani, tedy prevadéni
zité zkusSenosti s médii na psany text (vice viz kapitola 2.4.3.4.). Toto prevadeni zité
zkuSenosti na text ma za cil pfinést jednak zminény odstup a zpochybnéni toho, co je
bézné povazovano za samoziejmé, a jednak ma vést k navazani ,,opétovného a ptimého
kontaktu® (Van Manen 1990, s. 38) se svétem, zivotem a zkuSenostmi tak, jak je
bezprostiedné zazivame. Schopnost ziskani takového odstupu, schopnost zpochybnéni
toho, co je bézn¢ povazovano za samoziejmé a tedy ne ,,ptirozen¢* reflektované (Mortari,
2015), a nasledna moznost vlastni zkuSenosti 1épe porozumét, povazujeme za zvlast
dilezity ukol v soucasnych, pozdné modernich spole¢nostech.

Pozdni modernitu?, jejiz vznik lze zasadit pfiblizné do 70. let 20. stoleti, budeme v
této praci vnimat jako obdobi, kterému piedchazel dlouhy, postupny, nelinearni vyvoj,
jehoz pocatek lze spojit s nastupem modernich spolecnosti, tedy urcitymi spolecenskymi
zménami ve zpusobu a organizaci spoleenského zivota. Tyto zmény lze v (zapadni)
Evropé pozorovat priblizn¢ od 17. stoleti (Thompson 2004, 42). Nejednd se o obdobi,
které by bylo od ptedchozich dé¢jinnych obdobi uméle vyélenéno, naopak je povazovano
za obdobi, ve kterém dochazi k ,,radikalizaci ¢i ,,zevSeobecnéni® (Giddens, 1998, s. 12)
nize popsanych spole¢enskych zmén.

Jednou ze zminénych spolecenskych zmén, kterd je pro pozdni modernitu
charakteristickd a které bude vzhledem k zaméfeni této disertatni prace vénovana
specialni pozornost, je medializace (Hepp a Krotz, 2014), respektive hloubkova
medializace (Hepp, 2019). Pfedtim, nez se budeme medializaci vénovat, jen kratce
popiSeme dalsi charakteristické rysy pozdni modernity.

Pozdni modernita je charakteristickd zménami v ekonomickém (proména feudéalniho

systému v systém kapitalisticky) a politickém (vznik narodnich statd) usporadani ¢i

3V této praci bude pojem pozdni modernita pouzivan jako zastieSujici. Toto obdobi totiZ rfizni autofi
nazyvaji a popisuji rizné — casto podle toho, na jaky aspekt kladou specialni diiraz. Pozdni modernita tak
miZze byt nazyvana také jako obdobi ,,postmoderni (Lyotard, 1993), obdobi ,,tekuté modernity* (Bauman,
2002), jako obdobi ,rizikové™ (Beck, 2004) ¢i jako obdobi ,reflektivni, ,,druhé” ¢i ,,vrcholné faze*
modernity (Giddens, 1998; 2000).



zménami ve zpusobu zbrojeni, ptiprav na valku a vedeni valky (Thompson, 2004, s. 54).
Mezi dalsi rysy charakterizujici vznik a ustaveni modernich spole¢nosti, které v pozdni
modernit¢ zevSeobecnély a radikalizovaly se, patfi urbanizace, rozvoj delby prace,
komercionalizace, sekularizace, byrokratizace, racionalizace, medializace, zvySovani
vyznamu sluzeb, individualizace (narst vyznamu ¢i pfiznani dileZzitosti jednotlivci ve
spoleCnosti) ¢i postupnd diferenciace a vznik nejriznéjSich podoblasti ¢i podobort
(Keller, 2012, s. 205).

Obdobi pozdni modernity také byva Casto spojovano s tzv. ,jmizenim velkého
vypraveéni® (Lyotard, 1993), tedy mizenim souvislého piibéhu, ktery zasazuje ¢loveka a
spolecnost do déjin a jehoz pomoci je mozné predvidat budouci smétovani. Toto mizeni
velkého vypravéni a souvislého piibéhu je v obdobi pozdni modernity nahrazeno
pluralitou (Casto rozdilnych) ptib&htl, tvrzeni ¢i zivotnich styld (Welsch, 1994, s. 13),
mezi nimiz nema veéda ,,privilegované postaveni (Giddens, 1998, s. 12).

Bauman (2002; 2017) v tomto ohledu definuje pozdni modernitu jako ,.tekuté casy*,
coz naznacuje zpusob, kdy vzorce chovani ¢i plsobeni instituci nejsou schopny udrzet
,pevny* ¢i ,predvidatelny* tvar po delsi ¢asové obdobi a rozpadaji se diive, nez jsou
schopny se utvofit a ustalit a nasledné slouzit jako stabilni ,,vychozi bod lidského jednani*
¢i ,,dlouhodobéjsich zivotnich plant” (Bauman, 2017, s. 9).

Z toho diivodu jsou pro pozdni modernitu charakteristické aspekty jako neustala
inovace, zména, fragmentace, hravost, efemérnost ¢i ambivalence (Harvey, 1989), které
maji bezprostfedni dopad na nestalost a proménlivost bézného kazdodenniho Zivota a
nejistotu ve spolecenském fungovani.

Mezi dalsi postupnou spoleCenskou proménu lze povazovat to, jak je nahlizeno na
tradici ¢i na néco tradi¢niho. Tradice mohla dfive hrat dtlezitou roli pravé z hlediska
vytvareni pevnéjSich hranic a danosti, u kterych nebyl divod je ,,zpochybnovat a hledat
alternativy* (Giddens, 2000, s. 57). To, co bylo diive povazovano za danost, se v pozdni
modernité stalo spiSe volbou ¢i moznosti. Proména vztahu k tradici ¢i k tradié¢nim formam
(rodina, kulturni zvyky, cirkev aj.) ma podstatnou dulezitost v tom smyslu, Ze v pozdni
modernité dochdzi k otevirani moznosti pro alternativy. Nejednd se o rozpad vseho
tradi¢niho, ale spiSe o otevieni SirStho vyjednavaciho prostoru s tradi¢nim a
poskytnuti moznosti zkoumat vlastni Zivot a svét novym zpusobem. Jednotlivec mize
v pozdni modernité experimentovat s riiznymi zivotnimi styly a je obecné ,,nucen
pfijmout otevien¢jsi a reflektivnéjsi zivotni styl“ (Giddens, 2000, s. 62). Pozdni

modernita jinymi slovy dava otazku tam, kde dfive ,.existovaly odpovédi* (Giddens,



1998, s. 49). Otevieny charakter a neustalé vyjednavani vlastni identity (Giddens, 1991)
se pro pozdni modernitu stalo opét charakteristickym rysem. Giddens (1998, s. 40) v
tomto ohledu popisuje pozdni modernitu pravé jako ,reflektivni®, jelikoz v pozdni
modernité je mysleni, jednani a socidlni zivot ¢lovéka neustale dopliovano, revidovano
a ovéfovano ve svétle stale novych informaci.

Kromé rozvoje védeckych informaci mé na proménu vztahu k tradici vliv také
ustaveni a postupny rozvoj modernich instituci, dale odd¢€leni politiky od ekonomiky a
rozvoj soukromého vlastnictvi. Disledek tohoto jevu je i pro tuto praci zasadni hned z
dvojiho pohledu. V postupné silicim privatizovaném prostiedi pozdni modernity totiz
dochazi k tomu, ze jednotlivci je na zada ,,vrhano* stale vice odpovédnosti a nezbyva mu
nez piebirat odpoveédnost za sviij zivot a jeho sméfovani (Bauman, 2002, s. 19). Tato
nutnost piebirani odpovédnosti se ovSem déje jaksi paradoxné, jelikoz na jedné strané je
na jednotlivce tato odpoveédnost vrhana, zaroven se ale déje v kontextu zna¢né zavislosti
na spolecenskych systémech, jejichz fungovani lze jen malo ¢i slozité ovlivnit ¢i zménit.
Beck (2002) tento paradox vzrustajici individualizace d¢&jici se v kontextu
institucionalizace charakterizuje opét jako vSudypfitomny a vSeprostupujici aspekt
moderniho a pozdné moderniho zivota, jini autofi jej dokonce povazuji za rys
,dominantni“ (Livingstone a Sefton-Green, 2016, s. 39).

Postupnou silici individualizaci nutné podporuje dalsi aspekt pozdni modernity, ktery
Giddens (1995, s. 85) nazyva jako tzv. ,,vyvazujici mechanismy®. Toto vyvazovani se
déje z divodu zminéné promény vztahu k tradici a z postupného odpoutavani c¢i
osvobozovani z tradi¢niho pojeti ,,genderovych, tfidnich, narodnostnich a ndbozenskych
struktur bez opétovného zaclenéni do novych tradic ¢i struktur (Beck 2002, xxii). Na
20-21; Thompson, 2004), ktera pfispivaji ke zruSeni vzdjemné zavislosti mista a asu a
umoziuji pienos informaci (napiiklad pomoci signalu mobilniho telefonu, pozdé&ji
nejzietelnéji pomoci internetu a digitalnich médii) za hranice lokalnich kontextl a
nezavisle na Case.

Témito vyvazujicimi mechanismy je ¢lovek postupné ,,osvobozovan* ze zavislosti na
misté a Casu (Thompson, 2004, s. 31-35) a s postupnym rozvojem médii je mu umozné€no
stale Casté&ji a stale vice aspekt zivota presouvat do nove vzniklého medidlniho prostredi.
Jestlize byl diive ¢as nutn€ spojen s mistem (ndkup potravin na lokalnim trhu v konkrétni
¢as), oddéleni Casu a prostoru postupné¢ umoznilo cas a prostor oddélit (ndkup pies

internet, pfevod penéz na dalku atp.). Vyvazujici mechanismy v tomto ohledu zaroven



umoznily vznik nové, tzv. ,,medialné zprostredkované* zkusenosti (Thompson, 2004, s.
70). Clovék mize timto zpiisobem prozivat zkuSenosti, se kterymi by se jinak nesetkal
(napi. sledovani pienosu fotbalového utkani z Londyna na vesnici na severu Cech). Tato
moznost zprosttedkovanych zkuSenosti a moznost vymény informaci na velkou
vzdalenost je dal§im charakteristickym jevem pozdné modernich spoleénosti. Zivot
v pozdn¢ moderni spole¢nosti timto nabyva ,,globaliza¢niho charakteru* (Giddens, 2000,
s. 17-31).

Tyto popisované zmény s sebou nezbytné piinesly také proménu v oblasti divéry,
bezpeci ¢i intimity. S vyvazujicimi mechanismy je problematika divéry nutné spojena,
jelikoz jakmile je socialni zivot vyvazovan z lokalnich kontextl,, je nutnd davéra
jednotlivce pravé ve zprostfedkované, abstraktni systémy. Autofi zabyvajici se teoriemi
pozdni modernity (Welsch, 1994, s. 56-80) tento pfenos divery v abstraktni systémy
vnimaji pravé jako ,,ndhradu‘ za postupné vyvazani se ze vztahl ptibuzenskych, mistnich
komunit ¢i zminénych tradic a sleduji preneseni duvéry pravé v systémy abstraktni a
zprostfedkované. To lze v bézném kazdodennim zivoté ilustrovat naptiklad na zminéném
ptikladu pfevodu penéz internetovou platbou, kterd predpoklada naptiklad davéru bance,
ktera platbu provede. Giddens (1998, s. 85) argumentuje, ze jednotlivec v zdkladu nutné
potfebuje zazivat urcité ,,ontologické bezpeci®, coz je povazovano za pocit bezpe¢i v
komplexnim slova smyslu. Jedna se o duvétivost jednak v sebe, vlastni identitu, stalost
svého urceni, ale také se jedné o spolehlivost a stalost spoleCenskych systému ¢i osob.
Ve chvili, kdy neni mozné tuto zakladni divéru rozvinout, dochéazi k tomu, co Giddens
(tamtéz, s. 91) nazyva ,trvalou existencidlni uzkosti‘.

Nutnost divéry jednotlivee ve zprostfedkované, abstraktni systémy s sebou piinesla
také proménu v oblasti intimity. Intimitu Giddens (2012) definuje jako ,,emocionalni
komunikaci s druhymi i se sebou® (s. 141) a v kontextu této prace bude mozné pozorovat,
nakolik jsou bézné kazdodenni medidlni zkuSenosti (telefonovani, chatovani,
videohovory, poslech hudby, hrani her, pobyt na socidlnich sitich aj.) pravé emoc¢niho
charakteru, tedy z ur¢itého pohledu intimni, zavislé na divére a vytvarejici pocit bezpeci.

Meédia se v pozdni modernité mnozstvim uvedenych zplsobl vyse stavaji jednim
z nejdilezitéjSich  (ne-li  nejdilezitéj§im) kandlem (médiem), ktery cloveku
zprostiedkovava déni ve svété a informace o udalostech, u kterych ¢loveék neni nebo nebyl
fyzicky ptitomny (valka na Ukrajing, teroristicky utok na obchodni centrum v New Yorku

2001, smrt princezny Diany aj.). Média zaroven pomahaji ¢lovéku se ve svété orientovat,
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popiseme dale nize, stavaji se také uréitym ,,zZivotnim stylem®, ,,strukturujicim ¢initelem*
¢i , kulturou® (Kellner, 1995, s. 32) s tim, jak se stale vice aspekti bézného kazdodenniho
zivota do médii presouva (Deuze, 2016).

Tento jev, kdy média postupné ,,stale intenzivnéji prorustaji‘ (Couldry a Hepp, 2013,
s. 197) do kazdodenniho Zivota jednotlivce, je nazyvan jako (hloubkova) medializace
(Hepp, 2019) a je zarovenl vnimana spolu s ostatnimi Ciniteli jako jeden z hlavnich ¢initelti
spolecenskych zmén v pozdni modernité. Vzhledem k zaméteni této prace se hloubkové

medializaci budeme vénovat samostatné dale v nésledujici ¢asti.

1.1.1 Medializace a hloubkova medializace

Krom¢ vyse popsanych charakteristickych rysti pozdni modernity bude v této praci
vénovana specialni pozornost predevSim medializaci (Lundby 2014), respektive
hloubkové medializaci, kterd je nékterymi autory (Livingstone a Lunt, 2014) povazovana
jednak za jednu z ,hlavnich hnacich sil modernich a pozdné¢ modernich spolecnosti*
(tamtéz, s. 712) a zaroven ,,hojn¢ se rozvijejicim* paradigmatem pro nahlizeni na vyzkum
médii a jejich roli v Zivoté jednotlivce a spolecnosti (tamtéz, s. 703). Medializace zaroveil
nahlizi na média veskrze v interdisciplindrni optice (Couldry, 2014) a ptiklani se k tomu,
aby byla respektovana ,,interdisciplinarni povaha” médii jako takovych (Williams, 2003,

s. 12).

,, Urbanizace neméni jen to, co je mésto, ale méni i venkov, roli statu,
fungovani obchodu, strukturu Zivotniho svéta. Individualizace meni
nejen roli jednotlivce, ale také povahu socidlnich skupin, instituci a
verejné sféry. A tak je tomu i s medializaci — tvrdi se, Ze se méni nejen
média, ale soucasné i jejich Sirsi vliv na instituce a praktiky v celé
spolecnosti. Ackoli je tedy vyzkum medializace zaméren na média,
nemusi byt zaméren na média, protoze hlavni objekt pozornosti lezi
jinde, v oblastech, jako je politika, nabozenstvi ¢i vzdélavani.*
(Livingstone a Lunt, 2014, s. 706)

Medializaci 1ze vnimat jako ,,unikétni socidlni zménu, jejiz podstatou je nebyvalé
roz§iteni komunikacnich médii a jeji stale zfeteln&jsi podil na zivoté spolecnosti” (Jirak
a Kopplova, 2009, s. 84). Tim, jak média postupnym zpiisobem stale vice ziskavaji od
tradi¢nich socidlnich instituci (rodina, Skola, cirkev apod.) podil naptiklad v oblastech
poskytovani informaci, pfedavani tradic, v moznostech traveni volného ¢asu, orientaci ve

svété, v moznostech mezilidské komunikace, zpisobu prace, vzdélavani, zabavy a v
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mnoha dalSich oblastech, se timto zplsobem plynule stavaji ,,svébytnou instituci*
(Hjarvard, 2008, s. 4). Vyuziti paradigmatu medializace v tomto ohledu umoznuje
kriti¢t&jsi a celistvejsi ndhled na vztah mezi ,,zménami a rozvojem médii a komunikace
na jedné stran¢, a zménami v kultufe a spole¢nosti na stran¢ druhé” (Hepp a Krotz, 2014,
s. 3). Jde zkratka o nelinearni a dynamicky ,,metaproces” (Hepp, 2013, s. 6), ktery
umoznuje sledovat postupnou komplexni proménu zpisobu zivota clovéka v pozdni
modernité a to, jakymi riznymi zptsoby média takovy zivot nejen ovlivilyji, ale do
zna¢né miry umoziuji.

., Vyzkumnici chapou tento proces medializace jako dlouhodoby proces,

ktery vice ¢i méné provazi celou historii lidstva (...) a z tohoto pohledu

Jsou lidske déjiny mimo jiné procesem stale intenzivnéjsi medializace. *
(Couldry a Hepp, 2013, s. 197)

Timto postupnym ,,zintenziviiovanim a prorustanim* (Couldry a Hepp, 2013, s. 197)
médii do vSech aspektti kazdodenniho Zivota doslo k tomu, Ze jiz ,,zadna Cast svéta, zadna
lidska ¢innost neni novymi médii nedotéena* (Livingstone, 2009, s. 1). Nékteii autofi na
takovy plné medializovany zivot v pozdni modernité¢ nahlizi jako na Zzivot ,,v*, tedy
Huvnitt médii (Deuze, 2016, s. 10), vnimaji stdle vyznamngjs$i vliv médii v utvareni
zpusobu nasich zivotd (Williams, 2003) ¢i vnimaji média jako psychologickou, socialni,
kulturni, ekonomickou a politickou formu Zivota (Silverstone, 1994). Medializace navic
vytvofila urCité nové prostredi ¢i prostor, ktery ma svoji estetiku a kulturu (Hjavard,
2013).

Lze zaroven ocekavat, ze toto prorustani médii do kazdodenniho Zivota jednotlivce a
podilu na fungovani spolecnosti bude s vysokou pravdépodobnosti stale pokracovat a
nadale se prohlubovat, protoze zivot jednotlivce v pozdni modernité, jeho ,,individudlni a
spolecensky blahobyt se postupné stal na médiich zcela zavislym* (Floridi, 2019, s. 19).

., Zjednodusené receno, média maji v nasem Zivoté dulezitou roli, ktera
je dost hluboka na to, abychom ji dokdzali pochopit dilcimi studiemi,
které analyzuji napriklad jedny konkrétni noviny, medialni produkci
jednoho programu nebo popisuji, jak si medialni publikum tvori

vyznam konkrétniho filmu v dané chvili.” (Couldry a Hepp, 2013, s.
191)

Za zminénym postupnym rozsifovanim a zintenziviiovanim médii v kazdodennim
zivote stoji predevsim rozvoj kabelové televize, satelitni pfenos signalu, masivni rozvoj

internetu, vynalezy jako pfenosny pocita¢ ¢i mobilni telefon ¢i vznik nejriznéjsich
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socialnich siti a dalSich komunikacnich platforem. Toto postupné a neustalé
zintenziviiovani médii v zivoté jednotlivce navic postupné vedlo k posunuti pojmu
medializace smérem k pojmu hloubkovéa medializace (Hepp, 2019), ktera se mimo jiné
vyznacuje péti konkrétnimi trendy: diferenciaci digitdlnich médii; jejich rostouci a
vzajemnou propojenosti; neustdlou dostupnosti a vSudypfitomnosti médii; rozsahem,
tempem zmeén a inovaci v medidlnim odvétvi; neustalym sbérem dat (tzv. datafikaci),
jejich zpracovavanim, obchodovanim a algoritmizaci (tamtéz, s. 153). Pravé digitalizace
je povazovana (vedle predchozi mechanizace a elektrifikace) za vstup do nové faze tzv.

,hloubkové medializace* (Hepp, 2019, s. 5).

,, Prikladem miize byt rodina nebo Skola. Mnohé z jejich konstitutivnich
praktik jsou dnes podrizeny digitalnim médiim. Miizeme se podivat na
praxi vytvareni rodinnych alb, ktera je replikovana ve strukture
odpovidajiciho fotografického softwaru, nebo na digitalizovany systém
Skolni administrativy, ktery kopiruje organizacni strukturu Skoly.
Zaroven jsou konstitutivni praktiky rodiny a sSkoly zpochybrnovdny
digitalnimi médii, kdyz je prima rodinna komunikace u jidelniho stolu
konfrontovana s paralelni komunikaci deti pomoci jejich chytrych
telefonii nebo kdyz se organizacni komunikace Skoly presouva na sluzby
messengert, které jsou mimo kontrolu organizace. (Hepp, 2019, s. 8)

Jednim z autort, ktery medializaci jako prvni blize definoval, byl Winfried Schulz
(2004). Medializaci definoval ¢tyfmi vzajemné se prolinajicimi procesy, a to jako extenzi,
substituci, amalgamizaci a akomodaci. Extenze znaci jev, kdy média rozsifuji pfirozené
moznosti ¢lovéka komunikovat v ¢ase a prostoru. Substituce znamend, ze média maji
schopnost nahrazovat ¢i dopliiovat urCité spolecenské aktivity ¢i nahrazovat instituce
zkusenostmi zprostiedkovanymi. Amalgamizace znaci jev, kdy dochdzi k postupnému
splyvani hranic mezi medidlnimi a nemedidlnimi aktivitami. Akomodace naznacuje
zpusob, kdy se média stavaji zbozim ¢i vytvareji rizné pracovni piilezitosti, nové profese
a jednotlivé socidlni ¢innosti se pfizpisobuji medialni logice. Na medializaci je v tomto
ohledu dale nahlizeno ze dvou uhli pohledu, a to z ,,institucionalistické® a ,,socialné
konstruktivistické* perspektivy (Hepp, 2013, s. 3-6).

Institucionalisticka tradice mé pocatek v zurnalistickych studiich a v politické
komunikaci a nahlizi na média jako na nezavislou socidlni instituci, ktera je ustanovovana
a kterd funguje podle specifickych pravidel, podle specifické medialni logiky (Altheide a

Snow, 1979), které se ostatni instituce ¢i socialni oblasti — jako naptiklad politika
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(Strombéck a Esser, 2014) — ptizptsobuji, ¢i dokonce podfizuji, pokud chtéji byt v
médiich reprezentovany ¢i plisobit v mediélni kultufe (Couldry a Hepp, 2013, s. 196).
Socialné konstruktivistickd tradice zdiraziiuje roli médii nikoliv institucionalné
(shora), ale chape jejich roli vice jako kazdodenni (zdola) v kontextu konstrukce socidlni
a kulturni reality (Berger a Luckmann, 1999). Tento pfistup nahlizi na medializaci spise
z 7ité perspektivy jednotlivce a zkouma jeho jednotlivé a dil¢i medializované svéty (Hepp
a Krotz, 2014). S vyuzitim socialni fenomenologie ¢i symbolického interakcionismu
dochazi k obraceni se ke kazdodennimu zivotu jednotlivce (Schiitz a Luckmann, 1973, s.
3) a ke zkoumani role médii v téchto riznych dil¢ich ,,malych svétech® ¢i dil¢ich realitach
(Luckmann, 1970), které existuji v ramci SirSich spoleCenskych ¢i osobnich kontextt, at’
uz se jedna o takovy maly svét skoly, riznych spolecenstvi, prace, rodiny a tak dale. Tyto
dil¢i svéty spolu sice diive nemuseli tolik souviset, v soucasné dob¢ ale praveé s rozvojem
médii dochazi stale castéji k jejich propojeni a prolinani a média timto zpisobem
umoznuji prekra¢ovat urcité teritorium, ve kterém se vybrany svét nachdzi (po odjezdu z
prace dochazi k vyfizovani pracovnich e-maili v tramvaji; ve Skole je mozné
komunikovat s nepfitomnymi kamarady ¢i rodi¢i skrze chat atp.). V socialné
konstruktivistickém pfistupu k medializaci je také vice zdiiraziiovana ,,intersubjektivni*
role jednotlivce, tedy to, jak roli médii v kazdodennim zivoté jednotlivec sdm vnima4, jak

si utvari vyznam, respektive jakou roli médiim ptisuzuje (Hepp a Krotz, 2014, s. 8).

1.1.1. Ekologie komunikace, medialni ekologie

Dalsim teoretickym rdmcem, ktery umozni vice prohloubit to, jakym zptisobem budeme
v této praci premyslet o medialni zkuSenosti, je teorie ekologie komunikace (Altheide,
1995) a medialni ekologie (Strate, 2008).

Pojem ,,ekologie komunikace” zavedl Altheide (1995) a tento koncept vychazi z
predstavy, Ze ,komunikacni prostiedky jako technologie (média), socidlni vztahy a
obsahy mediovanych sdé€leni tvoii vzadjemné propojeny systém vztahd, jez se realizuji ve
fyzickém 1 medidlnim prosttedi, a jez vytvareji prostiedi (resp. kontext) veSkeré¢ho
mezilidského komunikovani* (Jirdk a Kopplova 2009, 115).

., Ekologie komunikace nabizi moznost videt a vykladat dynamické
vztahy mezi socidalnim prostiedim, komunikacnimi technologiemi a

zpiisoby komunikace (diskurzy) v jednom vzdajemné provazaném celku
(v jednom prostredi, v jednom ,,ekologickém* systéemu). Altheideho
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nejvice zajimaly vztahy vzdajemného ovliviiovani mezi informacnimi
technologiemi, zpuisoby komunikace a spolecenskou Ccinnosti. Za
klicovy poznatek povazuje Altheide skutecnost, Ze komunikacni
moznosti a danosti informacnich technologii (pro néj predevsim
televize) urcuji podobu komunikace a zpiisoby, jakymi si clovek
interpretuje svet kolem sebe (tedy i ty podneéty, které nepochdazeji z
médii). (Jirak 2009, 115).

Koncept komunikaéni ekologie tedy umoznuje zkoumat vzajemné se ovliviujici
vztahy mezi informa¢nimi technologiemi, formaty a socialnimi aktivitami lidi, a to, jak
jako lidé tyto vztahy definujeme a prozivame.

Vyuziti pojmu a metafory ,,ekologie” ma pro tuto praci mnohé co nabidnout. Tato
metafora pfevzatd z biologie ndm umoziluje nahlizet na medialni Zivot jednotlivce z
riznych thli pohledu, komplexné, zaméfit se na konkrétni vékovou skupinu a zivotni
obdobi, ve kterém se dané skupina nachazi, sledovat riizné druhy komunikace a médii,
jejich shluk, sit’ ¢i vzdjemné propojeni a ovlivilovani. Ekologie komunikace umoziuje
nahliZzet na komunikaci a analyzovat ji jak z holistické (makro), tak individualni (mikro)
urovné. Umoziuje tedy zaujmout holisticky pfistup a nahlizeni na dynamické vztahy
mezi socidlnimi prostfedimi, diskurzy a komunikacnimi technologiemi, a to jak ve
fyzickém, tak digitalnim prostiedi.

Z urcitého thlu pohledu ekologie komunikace pfesouva hlavni pozornost od
zaméteni na jednotlivé technologie ¢i komunikacni zafizeni (telefon, e-mail), které
nevnima jako izolované entity, ke komunika¢nim interakcim v ramci celého
komunika¢niho systému (Foth a Hearn 2007). Pro ucely této prace bude ekologie
komunikace definovdna jako prostfedi riznych ciniteld (aktérd), ktefi jsou rtiznymi
zpusoby propojeni pomoci vymeény zprostiedkovanych i nezprostiedkovanych forem
komunikace (Tacchi a kol., 2003). V kazdé komunikaci Ize nasledn¢ sledovat nasledujici

ti vrstvy:

e vrstvu technologickou: propojovaci prostfedky, technologie, zafizeni, které
komunikaci a interakci umoziluji;

e vrstvu socialni: lidé, ktefi (za n¢jakym Gcelem) komunikaci podnécuji;

e vrstvu diskurzivni: obsah komunikace (mysSlenky, témata), ktera ekologii

komunikace tvofi (Foth a Hearn, 2007).
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Vyuziti teoretického ramce ekologie komunikace je dualezité pro pojem ,,medidlni
zkusenost”, se kterym budeme v této praci dale pracovat. Umoziuje nahlizet na mediélni
zkusenost mladistvych z §irsi perspektivy, ve vztazich, v kontextu vySe zminénych vrstev
komunikace. Zaroven teoreticky ramec ekologie komunikace otevird fadu moznosti pro
analyzu téchto medidlnich zkuSenosti, kdy vyzkumnici vyuzivajici vychodiska ekologie
komunikace se piiklani k ndzoru, Zze by média méla byt zkoumana v kontextu jejich
pouzivani, nikoliv izolované (Dourish, 2004).

Je nesporné, ze média a technologie maji zdsadni vliv na osobni i spolecensky zivot
jednotlivce 1 spole¢nosti, a jen velmi malo ¢innosti zstava informaénimi technologiemi
nezménéno, presto zlstdva povaha a rozsah tohoto vlivu (a zmén) obtizné dolozitelna,
neni mozné ji zkoumat jaksi kauzadlng. Shrneme-li s Altheidem koncept ekologie
komunikace, je ekologie komunikace ,,zalozena spiSe na hleddni smyslu (vyznamu),

nikoliv na kauzalité nebo technologickém determinismu" (Altheide, 1994, 669).

1.1.2. Medialni ekologie

Koncept medialni ekologie, ktery vznikl v Sedesatych letech 20. stoleti, a byl znovuoziven
s rozvojem internetu a digitdlnich médii, se nasledné jiz zabyva podrobnéji otdzkou, jak
komunika¢ni média ovliviuji lidské vnimani, chdpani, citéni a hodnoty (Strate, 2008).
Slovo ekologie zde znamend studium prostiedi, tedy jak je prostfedi strukturovano, jaky
ma obsah a vliv na ¢lovéka. Medidlni ekologie zde mj. vychazi z predstavy, ze kazdé
prostiedi je komplexni systém sdéleni, které ¢lovéku ,,vnucuje® urcity zptisob mysleni,
chovani, citéni a strukturuje, co miize ¢lovék v takovém prostredi vidét, fikat, délat.
Medialni ekologie je tedy studium médii jako prostfedi (Nystrom, 1973; Postman, 1970).

Pravé s rozvojem internetu a digitadlnich médii doslo ke znacné moznosti
transformace, ptizptisobeni, vzajemnému spojovani ¢i propojovani ptedchozich a novych
medidlnich forem (Bolter a Grusin, 1996; Jenkins, 2006), coz ptispelo k postupnému
vytvareni specifického, v§eobjimajiciho a vSeprostupujicitho medidlniho prostiedi, které
Deuze (2016, s. 10) definoval, jak jiz bylo zminéno, jako ,,zivot v médiich®.

Metafora medidlni ekologie vyuziva zaklady a zdkony pfirodnich véd, které zkoumaji
organismy, jejich struktury ¢i jejich vzajemné vztahy (Logan, 2007). Riiznd média, stejné
jako v pfirod¢ rizné organismy a druhy, ziji v riznych prostredich vedle sebe, ziji spolu,
Casto ve slozitych vazbach, rizn€ se prolinaji, interaguji mezi sebou, dopliuji se,

konkuruji si, rozmnozuji se ¢i se navzajem zabiji.
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Na ptikladu si to lze predstavit jednak tak, ze kdyz do zivota clovéka vstoupi nové
médium (naptiklad ptenosny pocitac), pfinasi to s sebou jednak ovlivnéni ptedchozich
medidlnich forem (psaci stroj, stolni pocitac), ale zaroven také jejich transformaci ¢i zanik
(klavesnice a obrazovka na prenosném pocitaci jako predchozi podoba psaciho stroje).
Vznik takového nového média v podobé prenosného pocitace néasledné s sebou pfinese
dalsi zmény, které riizné€ ovlivni dalsi aspekty Zivota. Pfenosny pocita¢ napiiklad umozni
pracovat na dalku z domova, ¢imz umozni propojit svét prace se svétem domacnosti,
zaroven do sebe ale také naptiklad zahrnuje predchozi medialni formy (psani a poslech
hudby aj.).

Kromé¢ toho, ze se zminéné médium uvedenymi zpusoby chova jako organismus a
vstupuje do vztahti s dal$imi médii a aspekty zivota, vytvaii také své specifické prostiedi,
které je prostiedim samym o sob¢ (lze se v ném pohybovat uréitym zptsobem, délat v
ném urcité konkrétni ikony a jiné ne). Medidlni ekologie tak v tomto ohledu nahlizi na
média jednak jako ,,organismy ¢i druhy* (media as species), zaroven také jako na
,prostiedi (media as environments) (Scolari, 2012, s. 218-219).

., Médium neni jako kulecnikova koule, ktera vyvolava sve ucinky tim,
Ze narazi na jinou kouli. Média se spise podobaji stolu, na kterém se
hra hraje. Jinak receno, médium neni herec, je to jevisté, na kterém
hraji své role lidsti cinitelé. Média jako prostredi neurcuji nase

Jjednani, ale vymezuji rozsah moznych akci, které miizeme podniknout,
a usnadnuji urcité akce, zatimco jiné odrazuji.* (Strate, 2008, s. 135)

Teorie medidlni ekologie dale Cerpd z Bronfenbrennerova socio-ekologického
modelu (1979) a pozdé€ji z Baackeho medialn¢ ekologického modelu (1983).
Bronfenbrenneriiv model v zdsad¢ popisuje, ze kazdy jednotlivce se v pribéhu zivota
vyviji v riznych socidlnich kontextech (rodina, sousedstvi, komunity, $kola a dalsi), kdy
tyto kontexty jsou spolu rGzné propojeny a komplexnim zplsobem ovliviiuji vyvoj
¢lovéka. Bronfenbrenner tato riiznd prosttedi rozliSuje a popisuje je jako ,,mikrosystém
(bezprostedni okoli pro dité, zejména v rodin€¢, mezi kamarady ¢i ve Skole, Skolni
druzing), ,,mezosystém® (vztah mezi dvéma mikrosystémy, napf. rodina a Skola),
,exosystém* (prostiedi, ve kterém se dité pfimo neangazuje, ale pfesto na néj samotné
muze mit znacny vliv, napt. se jedné o préci rodicu ¢i politické uskupeni v okoli bydliste),
,makrosystém* (zndzorfiuje jiz obecnéji kulturu ¢i subkulturu, ve které dité vyrista ci
dospiva, napt. vjakém zije hodnotovém sméfovani ¢i nabozenské vychove) a

,chronosystém* (vliv dobovych souvislosti a Casu).
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Relationship between individual and environment
(socio-ecological and media-ecological perspective)
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Obrazek 1: Socialné-ekologicka a medialné-ekologicka reprezentace vztahu jedince a Zivotniho prostredi (Triiltzsch-
Wijnen, 2020, s. 57).

Bronfenbrenner v dobé vzniku tohoto modelu v roce 1979 jesté neptisuzoval
médiim Zadnou zvlastni roli, i proto se s timto modelem v oblasti medialnich studii
nesetkadvame cCasto (Vandewater, 2017, s. 50). Urcitou vyjimkou je v tomto ohledu
mezinarodni projekt EU Kids Online, ktery po doplnéni a upravé zohlednil zminéna

prostiedi, ve kterych déti a mladistvi s médii ziji (Livingstone, Mascheroni a Staksrud,
2015).
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Obrazek 2: EU Kids Online revidovany model (Livingstone, Mascheroni a Staksrud 2015, s. 10)

COUNTRY LEVEL

Bronfenbrennertiv socio-ekologicky model byl pozdéji doplnén modelem, ktery
vytvoftil Baacke (1983) a ktery médiim ptisuzuje konkrétni roli ve vyvoji a dospivani déti
a mladistvych, a nabizi nahled na vyzkum ¢i zivot s médii v kontextu rtiznych aspektti
zivota a zminénych prostfedi. Baackeho model na Bronfenbrennertiv model tedy navazuje
a pomoci soustfednych kruhti rozdéluje ve svém modelu zony na ,,ekologické centrum*
(rodina, domov, uzké citové vazby, soukromi, zavislost déti a dospivajicich na rodi¢ich
¢i dospélych), ,,ekologické sousedstvi® (misto, kde déti a mladistvi navazuji prvni (nejen
mezilidské) vztahy s okolim mimo ekologické centrum a sbiraji zkuSenosti), ,,ekologické
sektory* (Skola, sportovisté, brigdda, kde se déti a dospivajici setkavaji s rozdily oproti
rodiné ¢i sousedstvi, ze kterého vychazi, a kde zaroven rozviji vztahy s vrstevniky) a
,ekologickou periferii“ (jedna se spiSe o vrstvu, kterd je bud’ nahodild, nebo do ni
déti/mladistvi vstupuji jen prilezitostné¢ (hudebni festival, tabor, ndkupni centrum atd.,
tato periferie miize nabizet alternativu ke kazdodenni rutiné ¢i ziskdni novych zkuSenosti,
vystoupeni z komfortu).

Tyto dva popisované modely ve své praci propojila Wijnen (2020, s. 56), ktera
zaroven znazornila, jak a jakym zptisobem do jednotlivych socialn¢ ekologickych vrstev
média zasahuji ¢i jak je obklopuji. Z Obrdzku 3 je patrné, jakym zplisobem pravé média
do jednotlivych vrstev zasahuji. Toto zasahovani je na vizualizaci zndzornéno pfihodné
jako pomérné plynulé, nelinedrni, zaoblené, tézko predvidatelné, ne vzdy souvisejici ¢i

rizn¢ intenzivni. Tento vzajemny vztah mezi ¢lovékem, danymi prostiedimi a médii je
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Casto znadzornovan v soustiednych kruznicich, kdy dand znézornéna prostfedi v sobé
obsahuji dalsi prostfedi nebo jsou jimi rozvijena. Teorie medidlni ekologie umozinuje
nahlizet na média tak, ze i kdyz dfive asi byly tyto jednotlivé hranice (napf. domov a
Skola) od sebe vice oddé€lené a hranice mezi témito prostiedimi byla jaksi zietelnéjsi, v
dnes$ni dob¢ je nutné tyto hranice vnimat vice jako ,,mobilni“, jelikoz lze zminéna
prostfedi snadnéji (zejména ale nejen s rozvojem internetu) piekracovat a prostupovat
jimi (naptiklad pracovni prostiedi je z kancelafe pfesunuto domul prostfednictvim
pfenosného pocitace ¢i cloudového ulozisté; Skolni povinnosti jsou zase napiiklad
pfeneseny do online prostfedi Google Classroom ¢i do komunikacni skupiny na
Instagramu atd.). Média tak v tomto ohledu prostupuji v§emi zminénymi prostfedimi,
¢imz je zpétn¢ ilustrovdna zminénd nartstajici a zintenziviiujici se medializace
kazdodenniho zivota.
., Médium “ je definovano jako latka, ktera obklopuje nebo prostupuje,

ktera prochazi mezi dvéma body ne tak, Ze mezi nimi nakreslime
primku, ale tak, Ze je obkrouzime.* (Strate, 2008, s. 135—136)

Obrazek 3: Média (medialni prostredi) a jeho prostupovani jednotlivymi socialné ekologickymi prostredimi
(Triiltzsch-Wijnen, 2020, s. 58)

Medialni ekologie je v tomto ohledu humanistickym ptistupem (Postman, 2000),
ktery se snazi zkoumat média v kontextu toho, jak ovliviiuji a utvaii védomi a kulturni
prostfedi ¢loveka, a zdlraziuje, Ze s nartstajicim mnozstvim médii a jejich vzajemnou

propojenosti je potieba rozvijet ,,nové druhy a formy gramotnosti“ (Scolari a kol., 2018,
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s. 19), které pomohou média kriticky hodnotit a interpretovat je v kontextu Zivota
doty¢ného jednotlivce.

Vyuziti teorie medidlni ekologie jako dalSiho teoretického ramce umozni
v kontextu této prace nahliZzet na medialni zkuSenost mladistvych jako na komplexni
medidlni zkuSenost, kterd je do zna¢né miry organickd a kterd se odehrava v riznych

prostfedich, mezi nimiz média prostupuyji.

1.1.3. Medialni kultura

Tti vySe zminéné teoretické rdmce — teorie pozdni modernity, (hloubkova) medializace a
medidlni ekologie — budou v zavéru prvni ¢asti prace doplnény poslednim teoretickym
ramcem, a to pojmem ,,medialni kultura®, ktery op€t umozni ¢aste¢né odlisn¢ nahlizet na
medialni zkuSenost mladistvych.

Tento pojem vznikl pocatkem 20. stoleti, kdy doslo k ur¢itému zrodu kultury, kterou
lze nazvat pravé kulturou medialni. Nejriznéj$i medialni formy (text, obraz, pohyblivy
obraz, zvuk, noviny, Casopisy, rozhlas, film, televize, populdrni hudba, nejriizné;si
pribéhy a spektdkly, pozdé€ji internet, socialni sit¢, digitdlni média, velké medialni
organizace, jako je Meta, Google, Apple, Samsung aj.) zacaly v kazdodennim Zzivoté
dominovat a vytvatet jeho strukturu (Bignell, 2000). Koncept medialni kultury navazuje
na kulturu primyslovou, jejiz podstatou byla masova vyroba a spotfeba pro masové
publikum. Mediélni kultura je v tomto ohledu spiSe ,,high-tech* kulturou vyuZzivajici
nejmodernéjsi a nejpokrocilejsi technologie a formy médii, které zasahuji do vSech
aspektl kazdodenniho zivota a zadsadné ovliviiuji to, jakym zplisobem travime vétSinu
bdélého Casu, jak si tvofime politické nazory, jak se chovame, jak pfemyslime o vlastni
identité, o profesnim uplatnéni, sexualité, po ¢em touzime ¢i ¢emu veiime (Kellner,

2020).

, Média, vypraveni pribéhii a spektakly nam pomahaji utvaret nas
pohled na svet a ovliviiuji to, co povazujeme v tomto sveté za hodnoty:
co je dobré, co je Spatné, co je pozitivni, co je negativni, co je mordlni
nebo zlé, kdo je mocny a kdo bezmocny. Média timto zpiisobem
poskytuji symboly, myty, zdroje, jejichz prostiednictvim si vytvarime
spolecnou kulturu a jejichz priviastnovanim se do této kultury
zaclenujeme. *“ (Kellner, 2020, s. 1)
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Média se tak timto zplisobem stala jednim z organizacnich principli zivota a
vytvotila kulturu, pro kterou je charakteristické rychl¢ tempo, zména, okamzitd
dostupnost informaci, zprav, pozitka ¢i okamzitd moznost komunikace (Kellner, 1995).

Koncept medialni kultury pivodné vice akcentoval to, Ze rizné medialni obsahy
jsou vytvoteny konkrétnimi tvarci, ktefi do téchto obsahG riznymi zplsoby
,zakodovavaji“ rizné dil¢i vyznamy, které jsou nasledné ,,dekodovany* tim, kdo dané
obsahy piijima a konzumuje (Hall, 1980). Na procesu dekdédovani se podili mnoho
riznych aspekt, naptiklad ptfedchozi zkuSenosti, hodnoty, uroven gramotnosti ¢i
socioekonomické zazemi konkrétniho piijemce sdéleni. Podstatné je, ze dekoddovani
medidlniho sdéleni mlize byt interpretovano v souladu s odesilatelem (preferované ¢teni),
dale mize byt takové sdéleni pfijato, byt ne nutné¢ s nim musi pfijemce souhlasit
(dohodnuté cteni), a v neposledni fadé¢ mize byt sdéleni interpretovano jinak, nez
odesilatel zamysli (opozi¢ni ¢teni). Autor teorie kédovani a dekddovani Stuart Hall
(1980) v tomto ohledu tvrdil, ze pravé medialni kultura je mistem, kde dochézi k ur¢itému
souboji riiznych ideologii, dominantnich a utlacovanych skupin ve spole¢nosti. Média v
tomto ohledu mohou bud’ slouzit k posilovani existujicich mocenskych struktur, nebo
mohou byt vyuzita k jejich zpochybnéni, podpote znevyhodnénych skupin, posileni
individudlni suverenity jednotlivce vii¢i medidlni kultute, dat clovéku vétsi moc nad jeho
kulturnim prostfedim a ve vysledku mohou vést i k mozné spolecenské zméné (Kellner
2020, s. 2).

Principy medialni kultury tedy na jedné stran¢ urcitym zptsobem napomahaji k
predavani ustdlenych vzorcli, norem, riznych dominantnich modeld premysleni ¢i
chovani, na druhé stran¢ ale zaroven v jejim rdmci nabizi uritou moznost tyto ustalené
vzorce, normy, dominantni ideologie pfekonat. Paradoxni je samoziejmé to, ze se v
medialni kultufe obé¢ tyto dynamiky dé&ji soubézné. To znamend, ze napiiklad jedna
vybrana socidlni sit’ mize na jedné stran¢ napomahat k posilovani stereotyptl, na druhé
stran¢ ale muze byt nastrojem, ktery pomahd k angazovanosti a participaci. Tato

protichtidnost ¢i paradox je jednou z charakteristik, ktera stoji v jadru medidlni kultury.

, Medidlni kultura miuze byt obrovskou prekdazkou demokratizace
spolecnosti do té miry, Ze reprodukuje reakcni diskurzy, podporuje
rasismus, sexismus, ruzné formy predsudki. Ale miize byt také
spojencem, ktery prosazuje otazku svobody, demokracie a socidlni
spravedInosti tim, Ze miize podporovat zajmy utlacovanych. “ (Kellner
2020, 5. 5).
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Dulezité je samozfejm¢ na tomto misté zminit, Ze o jednotlivci (publiku) se
v kontextu medialni kultury jiz nepfemysli pouze jako o bezbranném, pasivnim
konzumentovi, ale pfisuzuje se mu moc a schopnost se riznym medialnim produktim
,branit®, | vyjednavat s nimi“, ,,vzdorovat™ jim, pfipadné tato rizna sdéleni piijemce
muze vyuzivat jako zdroj ke kritickému usudku, inspiraci, k hledani a formovani vlastni
identity, zpochybnovani zminénych ustalenych vzorcti a stavajiciho nastaveni spole¢nosti
a kultury (Kellner, 2020, s. 4-5).

Jednim z dulezitych aspektii zivota v medidlni kultufe je kromé& schopnosti
kritického porozuméni medidlnim sdélenim také novd moznost participace a
angazovanosti. Téma participace a angazovanosti v medialni kultuife a jejich mozné
podoby nabralo na dilezitosti zejména s rozvojem internetu a sitovych médii, kdy se stalo
nejen klicovym tématem v diskuzi o odpovédném zivoté v medialni kultufe (Jenkins a
Ito, 2015), ale také klicovym tématem v diskuzi o medidlni gramotnosti (Mihailidis a
Thevenin, 2013) ¢i medidlnim vzdélavani (Ramsey a kol., 2022).

S rozvojem sitovych a digitalnich médii vznikla pfilezitost, kdy jednotlivec vice
nez kdy diive ziskdvd moznost se ucastnit kritickych diskuzi, stale snadnéji mize do
téchto diskuzi pfispivat a obecné vytvéaiet riizna vlastni média. Henry Jenkins a Mizuko
Ito (2015) v tomto ohledu tvrdi, ze jsme v medialni kultufe svédky posunu smérem k
participativnéj$i a kolaborativnéjsi kultufe, v niz maji (nejen déti a mladistvi) moznost
vytvaret vlastni média a aktivné se zapojovat do feSeni spoleCensky diilezitych témat
novymi a inovativnimi zpisoby. Tato potencialni participace s sebou samoziejmé nese
mnoho otazek a prekazek, naptiklad jestli je vilbec mozné, aby takova participace v
medialni kultufe v rdmci mediélnich platforem mohla probihat, kdyZ na jedné strané sice
muizeme vytvofit obsah ¢i médium, ale na druhé stran¢ nemame kontrolu nad spravou
danych platforem a madme naptiklad jen omezenou moznost ovlivnit, jakym zplGsobem
bude piipadny obsah distribuovan. Z urcitého pohledu miize byt podobnd participace
vnimana také jako urcité ,,vykotistovani (Jenkins a Ito, boyd 2016, s. 11), jelikoz se
odehrava na komerc¢nich platformdch a na této participaci nasledné vydélavad dana

medialni platforma.
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,, Participativni obrat v medialni kulture umozZnuje ostatnim, vietné
korporaci, viad ci predatorsky orientovanych jednotlivcii, monitorovat,
sledovat, koordinovat a ridit nase aktivity jako nikdy predtim.* (Poyntz
a Pedri, 2018, s. 1)

Samostatnou otazkou je také to, Ze mit pfilezitost k participaci jesté neznamena
jeji vyuziti. Rlizné studie opakované dochazi k zavérim, ze nedochézi k moznému vyuziti
ptilezitosti, které média nabizi (Livingstone, 2019). Aktivnimu zapojeni skrze média
predchazi odpovidajici vzdélani, schopnost vlastniho jednani a akce, schopnost rozumét
spoleCenské situaci, osloveni publika, vyrovnani se s moznou negativni zpétnou vazbou,
nutnost dostate¢ného socialni statusu a zazemi. V tomto ohledu je tedy dualezité u téch,
kteti dovedou vyuzivat pfilezitosti, které jim média nabizi, zohlednit pfitomnost ostatnich
privilegii, které maji k dispozici (Jenkins, Ito, boyd, 2016, s. 22).

Zasadni vyzvou pro zivot v medidlni kultuie je v tomto ohledu schopnost se naucit
chapat média v jejich takto Sirokém pojeti, kriticky interpretovat vyznamy rtznych
medidlnich sdé€leni, zvazit moznost vyuziti médii pro obanskou angazovanost. Osvojeni
,medidlni gramotnosti“ (Livingstone, 2004), respektive pribézné osvojovani jejich
nejruznéjsich ,,novych forem* (Kellner a Share, 2019; Scolari, 2019) se v tomto ohledu
stava nezbytnou a klicovou dovednosti pro védomy, spokojeny, kriticky a odpovédny
zivot v medialni kultute.

Prvnim krokem a zptisobem, ktery budeme v této praci popisovat a zkoumat, bude
obraceni se k vlastni zité ,medidlni zkuSenosti“ (Woodfall a Zezulkova, 2016) a
schopnost u takové medidlni zkusenosti porozumét jejim raznym aspektim a reflektovat

ji v kontextu vlastniho Zivota.

1.1.4. Medialni zkuSenost v kontextu uvedenych teorii

S pomoci Ctyt vySe uvedenych teorii (pozdni modernita, medializace, medialni ekologie
a medialni kultura) jsme vytvotili teoreticky ramec, skrze ktery budeme v této praci
nahlizet na vztah mezi zZivotem ¢lovéka a tim, jakou roli pro n¢j maji média. Vyse uvedené
teoretické ramce dohromady vytvofily dostate¢né komplexni néhled na to, jakymi vSemi
moznymi zpusoby média postupné zacala zasahovat a ovliviiovat vSechny aspekty zivota
jednotlivce v pozdni modernité a jakym zptsobem vytvofila specificky typ medialniho

prostiedi, do kterého se vétSina téchto aspektl zivota zacala presouvat.

24



Na tento vztah mezi zivotem C¢lovéka a médii budeme nahlizet jako na Zitou
,medidlni zkusenost®. Zatimco pojem ,,zitd zkuSenost™ je nejen v socidlnich védach jiz
zavedenym pojmem (Van Manen, 1990), ,,zitd medialni zkuSenost” je v oboru medidlnich
studii a vyzkumu historicky spiSe pojmem nezndmym a pouzivanym ojedinéle (Allen,
1982). V dnesni dobé je tento pojem vyuzivan castéji (Woodfall a Zezulkova,
2016; Zezulkova, 2015), pfipadné¢ je doplnénim k zavedenému pojmu ,,medidlnich
praktik* (Couldry, 2004). Zaroven ale vychazime z piredpokladu, Ze toho o zit¢ medialni
zkuSenosti déti a mladistvych vime pofad ,,pomérné¢ malo* (Storm-Mathisen, 2016, s. 81),
1 kdyz se vyzkum timto smérem neustale rozsifuje. O médiich, o tom, jaka média déti
nebo mladistvi pouzivaji, o tom, kolik ¢asu na nich travi, o nejriznéjSich domnélych
nebezpedich toho vime mnoho (Subrahmanyam a Smahel, 2011). Méné je jiz znamo o
tom, co s médii opravdu zazivaji a jaka pro né média ,,v jejich komplexnosti* (Storm-
Mathisen, 2016, s. 82) jsou.

Pojem 7zit¢ zkuSenosti pochazi z intelektudlni tradice hermeneutické
fenomenologie (Kafle, 2011). Uvedené intelektudlni tradice fenomenologie a
hermeneutika ptedpokladaji obraceni k zitému svétu jednotlivce a dana zita zkuSenost je
zaroven situovand, odehrava se tedy v konkrétnich kontextech a mistech. Takova zitd
zkuSenost je do znacné miry vysoce individudlni a kazdy z nds proziva jiné zkuSenosti a
miize je rozdilng interpretovat. Zité zkuSenosti jsou Gasto brany jako zcela samoziejmé,
jsou spise zity bezprostiedné, ziidkakdy jsou reflektované (Van Manen, 1990; Lindseth
a Norberg, 2004).

Zaroven je zde ale predpoklad, ze clovék ma nejen schopnost od téchto
samoziejmych zkuSenosti poodstoupit a ucinit je nesamoziejmymi, ale ze ma také
schopnost svym zitym zkuSenostem porozumét a odhalit v nich pro sebe unikatni
subjektivni vyznamy. V tomto ohledu se touto praci pfipojime k autorim, ktefi dnes jiz
bézn¢ uznavaji dilezitost zkoumani subjektivni role, kterou média pro dotycného
predstavuji. Timto zplsobem se pak kazdodenni zit¢ zkuSenosti mohou stat diky
takovému zpochybnéni a diky reflexi cennym zdrojem uceni a zdrojem poznéni (Boud,
Keogh a Walker, 1985; Boud, Cohen a Walker, 1993).

., Pri jakékoliv diskuzi ¢i vyzkumu médii v Zivoté cloveka hraje
,subjektivni vyznam ‘ zasadni roli. (Triiltzsch-Wijnen, 2020, s. 3).
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Prevedeni zité zkuSenosti do oblasti medidlniho vyzkumu umozni zkoumat média
jednak ve vySe popsaném SirSim kontextu daného jednotlivce, jednak umozni lépe
porozumét tomu, jakou roli v zivoté daného jednotlivce média maji, jakou roli jim jedinec
prisuzuje, také umozni média studovat tak, jak jsou mozna bézné zit4, ale jak o nich
nejsme zvykli premyslet.

,Lidé ,vedi’, jak jsou jejich zivoty neoddélitelne od médii. Jejich

zpiisoby vedeni jsou ale casto ztélesnéné a smyslove, nikoli vidy
Jjazykoveé/lingvisticke. “ (Pink a Leder Mackley, 2013, s. 682)

Prace s zitou medidlni zkuSenosti zarovenn umozni pracovat s témi zkusenostmi,
které doty¢ny s médii jiz md, a umozni nahlizet na sebe sama jako na komplexni lidskou
bytost, ktera ,,vnima, mysli, citi a chce (Stein, 1916 in Woodfall a Zezulkova, 2016, s.
5) a kterd je schopna se ve vlastnich zkuSenostech vyznat. Doty¢ny se zde tak stava

interpretem toho, co vSe pro néj/ni média znamenaji.

., Doslo k posunu nahlizeni na né [déti, mladistvé] jako na pouhé
prijemce medialnich textu i uzivatele medialnich technologii smérem
k tomu, Ze je plné uznana diilezitost subjektivni role, kterou pro né
média predstavuji. Jinymi slovy, akademicky vyzkum se nyni plné
zameéruje na pochopeni komplexnich a dynamickych vztahii mezi détmi
[mladistvymi] a meédii. “ (Readman a Supa, 2022, 5. 1)

Vzhledem k tomu, Ze zité zkuSenosti se odehravaji ,,intersubjektivné®, je v zasadé
takova zitd (medialni) zkuSenost ,neviditelnd“ (Livingstone, 2019, s. 175).
Hermeneutickd fenomenologie umoznuje takovou zitou zkuSenost ,,zviditelnit”, a to
nejcastéji pomoci pievedeni intersubjektivné prozivané zkuSenosti do lingvistické
podoby, do psaného textu (Van Manen, 1990), ktery je jiz jako takovy ucenim a nad
kterym miiZe nasledné probihat dalsi uceni ¢i vyzkum.

V této praci se ve vyzkumné ¢asti konkrétnéji zameiime na medidlni zkusenost
mladistvych a budeme zkoumat, jak4 je zitd medialni zkuSenost mladistvych z jejich
vlastni perspektivy. Vzhledem ktomu, ze vyzkum bude probihat ve formalnim
(medialnim) vzdélavani a jednou z jeho hlavnich metod bude reflexe vlastni medidlni
zkuSenosti pomoci textualni reflexe (ono zminéné pievadéni ,,neviditelné* zit¢ medialni

zkuSenosti na psany text), bude mozné dale zkoumat, jaké jsou limity a pfilezitosti

takového reflektivniho pedagogického ptistupu.
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SHRNUTI PRVNi CASTI TEORETICKYCH VYCHODISEK

V prvni ¢asti prvni kapitoly byla piredstavena teoretickd vychodiska (pozdni
modernita, hloubkova medializace, medidlni ekologie, medidlni kultura), pomoci kterych
byl zaveden pojem medialni zkuSenost, ktery budeme v této préci dale pouzivat. Uvedena
teoretickd vychodiska umozni pohlizet na roli médii v zivoté mladistvych, zkoumat ji jako
zitou zkuSenost a pozorovat, jakéd je takova zitd medialni zkuSenost z jejich vlastni
perspektivy. Uvedend teoretickd vychodiska zdroven umozni na roli médii v zivoté
mladistvych nahlizet dostate¢né komplexné, neredukcionisticky a vnimat vzdy média ve

vztahu s dal§imi aspekty Zivota mladistvych.

1.2. Mladistvi, medialni gramotnost, medialni vzdélavani,
sebereflexe

Ve druhé casti prvni kapitoly se nejprve zamétime na zivotni obdobi mladistvych
v obdobi pozdni adolescence, dale se budeme vénovat medialni zkusenosti (medidlnimu
zivotu) mladistvych v hloubkové medializované spole¢nosti, ddle medialni gramotnosti a
medidlnimu vzdélavani, abychom nasledné ptredstavili, jak budeme v této praci medidlni

zkusenost mladistvych zkoumat a jak potencialné medidlni gramotnost rozvijet.

1.2.1. Mladistvi a pozdni adolescence

Koncept dospivani je fenoménem vznikajicim na ptelomu 17. a 18. stoleti (Bennett a
Kahn-Harris, 2004). Z tohoto obdobi existuji prvni zminky o nééem, co dnes bézné
koncipujeme jako ,kulturu mladeze”, ¢i o nékom, koho za ,mladistvé* ¢i ,,mladez"
povazujeme. Jednd se o zminky o skupiné mladistvych (konkrétné o mladych
pracujicich), kteti se odliSovali od ur€ité ¢asti své vrstevnické vékové skupiny (ostatnich
mladych pracujicich) riiznymi druhy chovéni a postoji. Nejcastéji se jednalo o odlisny
styl oblékéni, piti alkoholu, vytrznictvi, provokaci ¢i rizné zpochybiniovani autority
dospélych (Gilfoyle, 2004, s. 870). K pojeti mladistvych a obdobi dospivani tak, jak ho
bézné zname dnes, dochazi ptiblizné na prelomu 19. a 20. stoleti a dtlezitou roli v ném
hraje formalni vzdélavani (Poyntz a Pedri, 2018, s. 4).

Prvnim autorem, ktery se zacal o toto zZivotni obdobi ¢i Zivotni etapu systematicky
zajimat, byl psycholog G. Stanley Hall (1904), ktery dospivani popisoval jako prechodné

obdobi mezi détstvim a dospélosti, které je mimo jiné charakteristické jako obdobi
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,boure, stresu a nejistoty. To mélo vliv na to, Ze o tomto obdobi bylo od poc¢atku spise
premysleno jako o obdobi rizikovém a ze bylo zaroven spojeno s riiznymi strachy, jako
je naptiklad nepfizpusobilost mladistvych. Ze soucasného vyzkumu jiz vyplyva, ze ne
vzdy musi byt toto obdobi nutné¢ charakterizovano jako bouflivé a plné nejistot (Steinberg,
2008).

Pojem ,.kultura mladistvych® (youth culture) zavedl az ptiblizné o 40 let pozdé&ji
sociolog Talcott Parsons v ¢lanku Age and sex in the social structure of the United States
(1942). Jednalo se o dulezity ¢lanek, ktery mél zdsadni vliv na to, jak se od té doby zacalo
o mladistvych a obdobi dospivani piemyslet. Zejména se zacalo toto obdobi brat jako
specifické zivotni obdobi, které se vyznacuje specifickymi vyvojovymi tkoly a které se
tak od ostatnich obdobi (détstvi, dospélost, starnuti) v lecCems odliSuje (Poyntz a Pedri,
2018).

V dneSnim pojeti se obdobi dospivani rozdéluje na dvé faze, na ,ranou
adolescenci® (11-15 let) a na ,,pozdni adolescenci” (15— 20 let) (Vagnerova, 2012, s.
369). Mladistvi v téchto obdobich prochazi velkymi a dynamickymi zménami hned v
nékolika oblastech. Jednak na turovni a) biologické (proména téla, zména vysky,
hmotnosti, pohlavni zrani); b) psychologické a hormondalni (emoc¢ni kolisavost,
precitlivélost, labilita); ¢) socidlni (zména socidlniho postaveni jedince, nova prava,
povinnosti ¢i privilegia, ukonceni povinné Skolni dochézky, postupnd orientace na
zaméteni studia na vysoké Skole, ivahy o budoucim profesnim sméfovani, postupné
osamostatiiovani z vazeb na rodic¢e a silnéjsi orientace na vrstevniky); a d) mentalni
(rozvoj abstraktniho a metakognitivniho mysleni) (Inhelder a Piaget, 1999).

Vzhledem k tomu, Ze vyzkum v této praci bude probihat s mladistvymi ve véku
15-17 let, vynechame nize popis prvni faze dospivani a detailnéji se zaméiime na jeji
druhou fazi, tedy na pozdni adolescenci.

Vlivem zminénych komplexnich zmén dochdzi u mladistvych v pozdni
adolescenci ke ztraté predchozich jistot a k potiebé nové stabilizace. Obecné Ize tvrdit, ze
mladistvi na zacatku pozdni adolescence hledaji ,pfijatelnou pozici ve sveéte™
(Vagnerova, 2012, s. 370), s ¢imz je spojeno ,.hledani a rozvoj vlastni identity* (tamtéz,
371).

Tti vyvojové ukoly jsou v pozdni adolescenci povazovany za zvIast' dilezité, a to
(1) zvladnuti, pfijeti sexuality, ktera zahrnuje obecné zvySeni zajmu o sex a intimitu v
riznych podobéch, a prizpisobeni se jejimu rozvoji (2) formovani ucelené identity, ktera

zahrnuje nejruznéjsi aspekty od genderovych, pfes zminéné sexudlni, ideologické,
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profesni ¢i nabozenské, ptipadné zvladnuti tohoto vyvojového tkolu vede k tomu, zZe je
dany jednotlivec spokojeny s tim, jaky je a kdo je; (3) navazovani intimnich vztaht s
vrstevniky a navazovani vztahli partnerskych, mladistvi zde maji obecnéjs$i potiebu
nezavislosti na vztazich s dosp€lymi a zaroven potfebu po citovém naplnéni, které se
projevuje otevienosti, upfimnosti ¢i castéj§im sebeodhalovanim (Subrahmanyam a
Smahel 2011, s. 30-31).

Na vSechny vySe uvedené charakteristiky nahlizel psycholog John P. Hill (1983)
a dal$i autofi jako na konkrétni ,psychosocidlni* (Steinberg, 2008) ¢i ,,vyvojoveé®
(Havighurst, 1972) ukoly ¢i vyzvy, jejichz Gspésné zvladnuti vede ke zvySovani Stésti,
sebehodnoty a ke zvySeni Sance uspét pii plnéni dalSich vyvojovych vyzev v pozdéjsim
veku.

Obdobi pozdni adolescence se dale vyznacuje intenzivni snahou mladistvych o
sebepoznani a zaujetim sebou samym obecné. Jednd se o snahu o urcité hlubsi
sebepoznani s cilem dosazeni zminéné nové, funkeni a stabilngjsi identity. V kontrastu se
zvySenou emocni labilitou, nestalosti, Castymi a tézko ptredvidatelnymi proménami ¢i
zvysenou kritikou k sobé samym miizZe toto objevovani ¢i formovani identity pfedstavovat
obtiz. Pro mladistvé je v tomto obdobi typicky experiment s riznymi typy chovani, ¢asto
i jeho extrémnimi ¢i vystiednimi podobami. Velmi podstatna je zde preference
intenzivnich zazitkl, které mohou byt podporovany ¢i vyvolavany riiznymi zptsoby
(naptiklad nadmérnym sportovanim, alkoholem, drogami, hlasitou hudbou) a casto
potfebou okamzitého naplnéni uspokojeni (Vagnerova, 2012, s. 371).

Pro mladistvé, ktefi se v obdobi pozdni adolescence blizi dosazeni formalni
dospélosti, pro niz je charakteristicka nutnost dil¢ich rozhodnuti, mohou tato rozhodnuti
pfedstavovat naro¢ny ukol, a mladistvi tak mohou dévat piednost prodlouzeni tohoto
obdobi. Erikson (2002) toto oddalovani definitivnich rozhodnuti oznacil jako
»adolescentni psychosocidlni moratorium®, které je prave typické potiebou odkladat
rozhodnuti, ktera by mohla byt ptili§ definitivni ¢i zdvazna.

Zna¢nou proménou prochazi také vztah mladistvych k formalnimu vzdélavani.
Vzdélavani, pobyt i motivace mladistvych v obdobi pozdni adolescence na stfedni skole
se oproti zdkladni Skole proménuje. Zejména jiz do té miry, ze dochazka na stiedni Skolu
prestava byt pro mladistvé povinnou a v ur¢itém ohledu mize skola ztracet sviij ptivodni
vyznam. Zmény se ale tykaji nespoctu dalSich oblasti. Mladistvi jsou obecné kritictéjsi k

o 4

moznost jednotlivé pfedméty ¢i zplisob uceni ovlivnit ¢i nemaji Zadny podil na chodu
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Skoly. V piipadé, ze je pro mladistvé u€ivo nesrozumitelné ¢i piilis§ naroéné, miize obecné
ptispivat k podpote jejich jiz tak znacné nejistoty ¢i vyvolavat rtizné obranné reakce jako
ignorovani ¢i vytésiovani.

U mladistvych je proto Casto preferovan takovy ucitel-priivodce (dospély), ktery
pro n¢ predstavuje rovnocenného partnera v komunikaci a jehoz autorita je pro mladistvé
spiSe pfirozend nez vynucena. Autenticnost, tedy absence rozporu mezi tim, co doty¢ny
dospély tika a jak se chova, miize pro mladistvé predstavovat zvySovani pocitu bezpeci a
snizovani jejich vlastniho prozitku nejistoty. Stalost, upfimnost, spolehlivost a stabilita
jsou aspekty, které jsou pro mladistvé obecné velmi podstatné v dynamickém obdobi
pozdni adolescence. Ve vzdélavani je pro mladistvé dale podstatné to, Ze jim doty¢ny
ucitel ¢i pruvodce spise zvySuje jejich pozitivni hodnotu, bere vazné to, co zazivaji, fikaji,
délaji, a nevyvolava v nich dalsi nejistotu (Vagnerova, 2012, s. 412-423).

V kontextu vySe popsanych charakteristik pozdni adolescence se proto ukazuje
jako nezbytny a klicovy ukol poskytnout dospivajicim v tomto obdobi dostatek prostoru
a Casu, aby mé¢li moznost sami sob& porozumét, vybavit je odpovidajicimi dovednostmi,
které jim pomohou se zorientovat v komplexni socialni skute¢nosti, aby dostatecné
poucené mohli volit, ¢eho chtéji dosdhnout, ptebirali postupné dil¢i zodpoveédnost za sva
rozhodnuti, poucili se z chyb a v neposledni fadé se mohli osamostatnit v oblastech, v

nichz to po nich spolec¢nost vyzaduje (Vagnerova, 2012, s. 372).

1.2.2. Medialni zivot mladistvych

Nejen v ndvaznosti na prvni ¢ast prvni kapitoly, ve které jsme se vénovali mimo jiné
hloubkové medializaci (viz kapitola 1.1.1.), lze ptedpokladat, ze zcela zdsadni zménou a
novym prostfedim, které postupné do zivota mladistvych pfibylo, do kterého se pfesouva
stale vice aspektil jejich zivota a do kterého se soucasni mladistvi jiz narodili, je zminéné
medialni prostfedi. Do tohoto v§eobjimajiciho, proménlivého a dynamického medialniho
prostiedi se pfesouva mnoho otdzek a tkold spojenych s obdobim pozdni adolescence a
pfesouva se sem také moznost pro mladistvé se k vlastnimu zivotu vyjadfit ¢i moznost
rizného experimentovani.

Ze soucasnych statistik vyplyva, ze téméf vSichni mladistvi maji pfistup k
chytrému telefonu a témét vSichni mladistvi se denné pfipoji na internet. Vice nez tfetina

mladistvych déle pfiznava, Ze pouzivaji socidlni média vice, nez by sami chtéli, a vice
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nez polovina mladistvych tvrdi, ze by pro n€ bylo velmi obtizné se socialnich médii vzdat
(Vogels, Gelles-Watnick a Massarat, 2022).*

Mladistvé divky travi s obrazovkovymi (displejovymi) médii piiblizné pét hodin
denné, u mladistvych chlapcii je to pfiblizné€ Sest hodin denné. Vyuzivani médii je v prvni
fad¢ zabavného charakteru. Mnozstvi Casu stradveného pied obrazovkou je tmérné vyssi
dle socioekonomického statusu rodiny — ¢im nizsi socioekonomicky status, tim vyssi
pocet Casu straveného s obrazovkovymi médii. Zaroven plati, ze mladistvi, kteti pochdzi
z rodin s vy$§imi piijmy, maji obecné lepsi piistup k riznym technologiim (naptiklad
k vlastnimu osobnimu pocitaci) nez déti z domacnosti z nizSimi piijmy (Common Sense
Media, 2021).5

Jak bylo fec¢eno, mladistvi vyuzivaji média v prvni fad¢ predevsim ,,pro zabavu*
(Hobbs a Jensen 2009, s. 5). Mezi nejcastéjsi aktivity, které mladistvi s médii d€laji online
patii zejména vyménovani textovych zprav a chatovani, pobyt ¢i pfispivani na socialni
sité, prehravani hudby a videi a jejich sdileni, hrani her, hledani informaci do Skoly,
overovani fakt ¢i hledani definice konkrétniho slova, ¢teni zprav, seznamovani se za
ucelem navazovani partnerského vztahu ¢i sledovani obsahu se sexudlnim obsahem
(Subrahmanyam a Smahel, 2011, s. 5).

Skute¢nost, ze se dne$ni mladistvi jiz narodili do pln¢ medializovaného Zzivota a
velmi Casto je vidime, jak jsou obklopeni nejriznéjSimi médii, kterd pouzivaji
nejriznéjSimi  zpisoby, mohla vytvofit dojem, ze pravé tim, ze se do takto
medializovaného Zivota jiz narodili, nebudou potiebovat tolik podpory od dospélych, a
ze se vetsinu znalosti a dovednosti o médiich postupné u¢i sami ¢i ze se v medializovaném
prostfedi dobfe vyznaji. V tomto ohledu pracoval Marc Prensky (2001) s metaforou
mladistvych jako ,.digitdlnich domorodct®. Tato metafora se postupné stala urcitym
mytem o medialnim zivoté mladistvych a v nasledujicich letech byla hloubéji zkoumana
a prepracovdna. Autofi zabyvajici se diskuzi o mladistvych jako o digitalnich
domorodcich (Bennett, Maton a Kervin, 2008; Palfrey a Gasser, 2011) nasledné
opakované upozornovali a dokazovali, ze uroven znalosti a dovednosti mladistvych

spojenych s médii se casto velmi lisi.

4 Uvedena data pochazi z analyzy, ktera byla provedena na vzorku 1316 mladistvych ve véku 13-17 let.
Data pochézi z USA. Podobna data pro CR nejsou dostupna.

5 Uvedena data pochazi z analyzy, ktera byla provedena na vzorku 1306 mladistvych ve véku 8-18 let.
Data pochézi z celostatniho reprezentativniho online priizkumu v USA. Podobna data pro CR nejsou
dostupna.
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Hloubkové medializovany Zivot mladistvych totiz v dnes$ni dobé¢ ¢ita vice nez 200
hlavnich i dil¢ich (a rGzné€ slozitych) transmedialnich znalosti a dovednosti (Scolari, 2019,
s. 169—171). Mezi takové dovednosti patii napiiklad schopnost si vyhledat odpovidajici
informace, umét urcit jejich diveéryhodnost stejné jako divéryhodnost autora ¢i ostatnich
uzivatell, komunikovat s ostatnimi uzivateli, umét spravovat osobni digitalni profil
(Papacharissi, 2010), tvofit a konzumovat obsah ¢i spolupracovat s ostatnimi (Manovich,
2009).

Mladistvi jsou v tomto ohledu v mnoha ptipadech jiz aktivné zapojeni do tzv.
participativni kultury (Jenkins, 2009), ktera pfina$i moznost formalniho i neformalniho
zapojeni skrze rizna média (Instagram, Facebook, diskuzni ¢i herni fora) do rtiznych
online komunit. V téchto spolecenstvich maji mladistvi ¢asto moznost se kreativnim
zpiisobem vyjadfit, produkovat zde rizné medialni formy a timto zptisobem se zapojovat
a spolupracovat v SirSich spolecenstvich a ziskavat nové znalosti a dovednosti. Mohou
navazovat nové vztahy a komunikovat s novymi lidmi na ziklad¢ spole¢nych zajmu,
respektive mohou vyuzit jejich podporu pro svoje specifické aktivity. Podobné prostory
jsou pro mladistvé také mistem pro jejich sebevyjadieni ¢i sebepoznavani. Ucast v takové
participativni kultufe zaroven predstavuje moznost ¢i nutnost postupného osvojovani
raznych ,,novych® specifickych dovednosti a gramotnosti jako napiiklad schopnost
experimentovani za  Ufelem  feSeni  problémil, schopnost multitaskingu,
zminéné vyhodnocovani divéryhodnosti riznych zdroji, schopnost transmedialni
navigace a tak dale. Osvojeni takovych dovednosti miize napomoct k plnému zapojeni
mladistvych do participativni kultury a k jejich poucené a védomé tcasti v ni (Jenkins,
2009, xiv-xv).

Medialni zivot sice pro mladistvé skytd na jedné strané¢ nespocet rtiznych
prilezitosti (Boulianne a Theocharis 2020), zaroveii ale pied né stavi nejriznéjsi rizika ¢i
nastrahy (Slussareff a Lukavska 2021, s. 30-31; Slussareff, 2022, s. 9). Mezi takova rizika
patii naptiklad vystaveni Skodlivému ¢i nevhodnému obsahu (sex, drogy, nasili,
reklama), vystaveni nebezpecnym osobam, osobam s nekalymi umysly ¢i kyberSikané.
Ve spojeni s naduzivanim médii, zejména socialnich médii, se dale vyskytuje rizné dalsi
mnozstvi patologickych symptomii (Stiglic a Viner 2019), mezi které patii naptiklad
depresivita ¢i nespokojenost s vlastnim zivotem (Liu, Wu a Yao 2016; Elhai a kol. 2017;
Wang, Cho a Kim 2018).

Tato rizika spojend s pouzivanim médii nasledn¢ ale presahuji do nejriznéjsich

dalsich oblasti, jako je naptiklad naruseni zdravych navykt, naptiklad jde o nedostatek
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zdravého spanku (LeBourgeois a kol. 2017) ¢i nedostatek pohybu (Philippe Chaput a
Ortega Porcel 2020) a podobné. Mezi dalsi rizika, kterym jsou mladistvi vystaveni (z
nichz néktera jsou ale zaroven piilezitostmi pro uceni ¢i bliz§i sebepoznani), jsou
napiiklad online agresivni chovani, nedostate¢né porozuméni informacim, sexting,
preference online komunikace na ukor komunikace tvaii v tvar ¢i oslovovani cizich lidi a
setkavani se s nimi (gmahel a kol., 2020, s. 43-106). To, ze jsou mladistvi vystaveni
témto zminénym riziklim, je$té neznamend, Ze u nich dojde k ur€itému zranéni ¢i ujmé,
které by z téchto rizik plynulo. Stejné tak to, ze mladistvi stoji pfed moznosti vyuziti
nespoctu zminénych pfilezitosti, jest€¢ neznamena, ze tyto prilezitosti vyuzivaji.

Zatimco v nékterych z uvedenych oblasti mohou mit nékteti mladistvi az téméer
expertni znalostni ¢i dovednostni Groven (dovednost s grafickym programem na tpravu
fotografii ¢i videa), v jinych oblastech (odhalovani stereotypli v médiich) mohou mit
mladistvi ani ne zdkladni znalost a mohou byt v tomto ohledu spiSe ,,medialn¢ naivnimi*
(Hargittai, 2010).

Rozlozeni znalosti a dovednosti v medidlnim zivot¢ mladistvych je zkratka
nepravidelné, nerovhomérné a tézko predvidatelné (Scolari, 2019, s. 172). Mladistvé a
jejich medialni zivot neni mozné jakkoliv kategorizovat stejnymi metrikami, jelikoz na
jeho podobu, kvalitu ¢i zplisob maji vliv nejriznéjsi dalsi faktory (viz kapitola 1.1.1.
Medialni ekologie a Medialni kultura 1.1.2) ¢i privilegia jako napiiklad socioekonomicky
status rodiny ¢i vzdélani rodict (Hargittai, 2010, s. 108—-110), to vSe néasledné zpétné
ovliviiuje uroven znalosti a dovednosti (medialni gramotnost) mladistvych (Bennett a
Matton, 2010).

To, ze se mladistvi do digitalniho prostfedi narodili, tedy jest¢ nemusi znamenat,
ze by byli jaksi automaticky schopni médiim hloubéji rozumét, ptipadné byli schopni si
osvojit urcité pokrocilejsi dovednosti a vyuzit tak prilezitosti, které jim média nabizi. I
sam autor myslenky o digitalnich domorodcich pozdéji tuto metaforu upravil a hovofil
spiSe o potiebé dlouhodobého rozvoje ,,digitalni moudrosti* (Prensky, 2009) a o potiebé
podpory mladistvych v osvojeni funk¢nich nastroja, které jim umozni médiim a vlastnim
zkuSenostem porozumét a které budou minimalizovat rizika s médii spojena a
maximalizovat vznikajici ptilezitosti.

Uceni mladistvych v tomto ohledu proslo velkymi zménami, a u¢eni mladistvych
je dnes casto medialné zprostiedkovanou ¢innosti. Tradiéni ,,dichotomie oddélujici

vzdélavani a zabavu ¢i praci a volny ¢as” jiz neni ptili§ funkéni (Poyntz a Pedri 2018, 2).
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Meédia totiz tyto diive oddélené oblasti mezi sebou rizné propojuji a stavaji se stale

vvvvvv

LA uz jde o resersi tematu, osvojeni novych dovednosti, vyhledani
odbornika, zhlédnuti videoklipu, napsani prispévku, internet je casto
prvaim zdrojem, na ktery se mladistvi obraceji, aby ziskali nové
informace ¢i nasli zdroje, které potrebuji k dosazeni toho, co se chtéji
naucit. Kanaly jako YouTube, Vimeo, socialni média, Wikipedia,
vyukové hry, archivy knihoven, dokumentarni filmy ¢i online vzdélavaci
kurzy zkratka méni to, kdy, kde, co a jak se mladistvi uci.” (Poyntz a
Pedri, 2018, 1-2).

I kdyz mohou byt s timto zpisobem vzdélavani, nad kterym dospéli ¢asto nemayji
pfimou kontrolu, spojené rtizné obavy (Bakan 2011, Louv 2008), je nutné vzit zkratka v

Mladistvi jsou na jedné strané spojovani s rebelstvim, vytrznictvim ¢i riznymi
nefestmi, na druhé stran¢ jsou pak vykreslovani jako zranitelni, nevinni, snadno
ovlivnitelni ¢i jako potencidlné velmi rizikova skupina. Jako kdybychom se soucasné
mladistvych bali, ale zaroven se bali o n¢ (Valentine, 2017).

Jednou z oblasti, kde se tyto obavy ¢i neporozuméni shromazd'uji, jsou, kromé
dalsich oblasti (dusevni zdravi, kariérni uplatnéni, navazovani zdravych vztahii), medialni
praktiky ¢i medidlni zivot mladistvych jako takovy. V této diskuzi jsou pfitomny obavy
o to, jakym zptisobem média mladistvé vlastné ovliviiuji, jakym zptisobem mladistvi v
médiich ziji, jaky vliv mohou média mit na jejich zdravy vyvoj.

Tento piesun mnoha aspektii zivota do médii nabyva urcité hybridni podoby, kdy
se jeho ¢ast v médiich odehrava a dalsi ¢ast je dopliiovana ¢i dotvotena v kontaktu tvari
v tvar (s vrstevniky, rodinnymi piislusniky) a opacné. V této praci budeme vychazet z
toho, Ze vyvojové ukoly, specifika a role médii se vzajemné provazuji a neustdle
proménlivé a dynamicky se ,,spoluvytvaii“ (Subrahmanyam a Smahel, 2011, s. 32-36).
V kontextu mladistvych a médii v této praci zaroven piedpokladame, ze riizné tradi¢ni
socializa¢ni instituce, jako je rodina, pratelé, Skola, krouzky a jiné poskytuji mladistvym
stale mén¢ informaci potfebnych pro jejich urcitou orientaci. Misto toho mladistvi stale
vice Casu travi v médiich, sami si vybiraji ¢i piejimaji razné socialni role ¢i kultury, do
kterych se ptidavaji, a stale vice se od nich ocekava, ze budou schopni se v celé socialni
skuteCnosti orientovat a navigovat. (Triiltzsch-Wijnen, 2020, s. 21). Sebesocializace
(Arnett, 1995) je v tematice mladistvych a médii kliCovym pojmem a znaci jev, kdy na

jednotlivce jsou kladeny stale vétsi naroky na ptebirani zodpovédnosti za jeho Zivot, tato
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zodpovédnost ¢i o¢ekavani nevyclenuje ani mladistvé. Tato perspektiva tedy vychazi z
toho, ze mladistvi jsou nejen na jedné strané socializovani, ale také se do znacné miry
socializuji sami ¢i svépomoci.

Vzhledem k pfedpokladu, ze vyznam médii ve spole¢nosti a zivoté¢ mladistvych
se bude stale spiSe zvySovat s tim, jak se stale vice aspektd zivota do médii presouva
(Floridi, 2019, s. 19), bude pro mladistvé nezbytné, aby méli moznost svoji medidlni
gramotnost neustale rozvijet a aktivné, védomé a poucené se do soucasné¢ medidlni
kultury zapojovat (Jenkins, 2009, xiii). Mladistvi nejsou schopni zvladnout média jen
jaksi intuitivn€, ale potfebuji podporu a vzdélani v uvedenych oblastech, aby mohli
uvedené prilezitosti skutecné vyuzit, respektive méli moznost se poucit o uvedenych
rizicich a proménit je v u€eni. Jinymi slovy se mladistvi musi stat medidln¢ gramotnymi
a naucit se o médiich uclit zplisobem, ktery jim pomlze se o médiich ucit po zbytek
Zivota.

, Mladistvi nepotrebuji, aby je dospéli Smirovali pres rameno.

Potrebuji spiSe podporu a dospélé, kteri jim budou kryt zada.*
(Jenkins, Ito a boyd, 2016, s. 52)

1.2.3. Mladistvi, medialni gramotnost a medialni vzdélavani

Jednou z oblasti, ktera mlize napomoct mladistvym ucit se zvladat jednak vySe zminéné
vyvojové tkoly a jednak ptispét k moznosti zit pouceny, kriticky a védomy medialni zivot
v hloubkové medializované spolecnosti, je osvojeni medidlni gramotnosti a jejiho
rozvoje.

Téma medidlni gramotnosti, jeji promény, rizné definice, omezeni, adekvatni
zpusoby jejiho rozvoje je spojeno s dlouhou diskuzi a riznymi debatami (Hobbs, 1999).
V ¢lanku zabyvajicim se analyzou riiznych definic medidlni gramotnosti a jejich
pouzivanim doSel W. J. Potter (2022) ke zjisténi, Ze védci v oboru medialni gramotnosti
se nejcastéji odkazuji v zdsad¢ na dva hlavni zdroje.

Prvnim z téchto zdroji je definice, kterd vznikla na National Leadership
Conference on Media Literacy v roce 1992 (NLCML), na které zaznélo, ze kazdy ¢lovék
ma pravo stdt se medidln€¢ gramotnym, coz znamena, Ze je schopen ,dekodovat,
zhodnotit, analyzovat a vytvaret* rizna média (Aufderheide, 1993, s. 9). Druhym zdrojem

je definice z roku 2007, kdy se odbornici na toto téma setkali pod hlavickou National
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Association for Media Literacy Education (NAMLE) a spolecné definovali nésledujicich

Sest klicovych konceptl spojenych s medialni gramotnosti a medialnim vzdélavanim.
(1) Medialni vzdelavani vyzaduje aktivni zkoumani a kritické mysleni o
sdelenich, ktera prijimame a vytvarime; (2) vzdeélavani k medidlni
gramotnosti rozSiruje pojem gramotnosti tak, aby zahrnoval vSechny
formy médii; (3) vzdélavani k medialni gramotnosti buduje a posiluje
dovednosti zZakit vSech vekovych kategorii a vyZaduje interaktivni a
opakovanou praxi; (4) vzdélavani v oblasti medialni gramotnosti
napomaha rozvijet informované, reflektivni a angazované obcany, kteri
Jjsou zdkladem pro demokratickou spolecnost; (5) vzdélavani k medialni
gramotnosti bere v potaz, ze média jsou soucdsti kultury a funguji jako
socializacni cinitelé; (6) vzdelavani k medialni gramotnosti vychazi z
presvédceni, zZe lidé cerpaji ze svych dovednosti, presvédceni a
zkuSenosti a vytvari si viastni vyznamy z medidlnich sdéleni (NAMLE,
2007).

I kdyz se védci v oboru medidlni gramotnosti a v medidlnim vzdélavani
opakované obraci k t¢émto dvéma zdkladnim dokumentiim, nasledné vyuzivani téchto
definic se velmi riizni, ¢asto s ohledem na konkrétni zaméfeni vyzkumu ¢i praxe. Na
ptikladu prvni uvedené definice (NLCML) ji naptiklad autoti ve 45 ¢lancich pouzili ,,az
ve 20 riznych verzich* (Potter, 2022, s. 37).

Uvedené definice jsou zarovei ¢asto na velmi obecné trovni a nedéavaji odpovéd’
na to, co naptiklad dil¢i znalosti ¢i kompetence, jako je ,,analyza médii* ¢i ,,tvorba médii*
vlastné znamenaji. Zarovenl Casto neni ziejmé, jak k naplnéni takovych dovednosti
dochazi, kdy je jich dosazeno ¢i jak se naptiklad dosazeni takové dil¢i dovednosti
projevuje. Tyto dil¢i znalosti ¢i dovednosti tak mohou mit zarovei hned nékolik vyznamu
a prace s konceptem medialni gramotnosti je vzdy zévisld na konkrétnim kontextu,
prostredi ¢i ucelu, ve kterém se dany pojem medialni gramotnosti pouziva ¢i ve kterém
se medidlni gramotnost rozviji (Hobbs, 1998, s. 27).

,,Je s podivem, Ze existuji védci, kteri tvrdi, Ze existuje spolecna, sdilend
definice [medialni gramotnosti]. Pokud takové sdileni spolecného
vyznamu existuje, pak by muselo existovat na velmi vysoké urovni

abstrakce jako napr: , Medialni gramotnost je ndstroj, ktery mohou lidé
pouczit ke zlepsSeni svych zkusenosti s médii. *** (Potter, 2022, s. 37)

I s védomim nejednoznacnosti ptesné a sdilené definice tohoto pojmu je medidlni
gramotnost historicky spojovéana v zasadé se dvéma hlavnimi oblastmi ¢i ucely, ke kterym
je osvojovani medialni gramotnosti uzitecné. Prvnim ucelem je tzv. ,,ochranitelska

funkce®, kdy osvojovani medidlni gramotnosti ma slouzit zejména jako ochrana ¢i
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prevence pred potenciondlné Skodlivymi vlivy médii ¢i riziky s médii spojenymi (Hobbs,
2009, s. 3). Druhym tc¢elem je tzv. ,,posilujici funkce®, kdy osvojeni medidlni gramotnosti
ma napomahat k rozvoji dovednosti pro angazované ob¢anstvi v participativni demokracii
(Mihailidis a Thevenin, 2013; RobbGrieco, 2014, s. 5).

Ochranitelsky nahled medialni gramotnost je v zasad¢ ekvivalentem protitetanové
injekce (Bazalgette, 1997), kdy je na média nahliZzeno spise jako na problém, nemoc c¢i
jako na néco, co do zivota nepatii a spravnou medicinou to lze odstranit, ¢i jak se s t€émito
potencionalné skodlivymi vlivy vyporadat (Rosenbaum, Beentjes a Konig, 2008).

Osvojeni medialni gramotnosti nasledn¢ slouzi k ziskani kritického povédomi o
médiich a postupného oslabovani moci médii ¢i medialnich organizaci tim, ze doty¢ny
jednotlivec bude schopny rozliSovat pravdivé informace od téch zavadéjicich, bude
schopny rozpoznévat vliv médii na rizné aspekty vlastniho Zivota, bude odolnéjsi vici
riznym medidlnim manipulacim, rizikim pramenicim z napiiklad nadmérného uzivani
médii ¢i vystaveni nevhodnému medialnimu obsahu.

Postupnéd vSudypiitomnost médii s sebou piinesla obavy o to, Ze média budou
kazit zdravy vyvoj déti a mladistvych a Ze uréitym zpisobem kradou obdobi détstvi a
dospivani tim, Ze prostfednictvim médii dochazi k odhalovani riznych ,,tajemstvi‘, ktera
byla diive spojovana pouze s zivotem dospélych (Buckingham, 2003). Tento rozpad
hranic, které do té doby déti a mladistvé chranily pted ,,svétem dospélym® povazuje
Joshua Meyrowitz (2006) za jeden z diilezitych vliva ¢i zmén, které pfinesla elektronicka
média. Ilustroval to na ptikladu televize, kterd détem a mladistvym urcitym zptisobem
zviditelnila a zpfistupnila to, co bylo dfive ur€eno prevazné dospélym, a obaval se o to,
zda se déti a mladistvi neseznamuji (Casto ne piiliS vhodnym zplsobem) s tématy a
zkuSenostmi, které pro né nemusi byt vhodné.

Osvojovani mediadlni gramotnosti v tomto ohledu je Casto spojeno s osvojenim
konkrétnich analytickych metod, které naptiklad pomahaji rozpoznat autora medialniho
textu; pouzity medidlni jazyk a rGzné kreativni techniky; zamyslet se nad tim, jestli stejny
mediélni text mohou ¢ist rlizni lidé rizné; jaké hodnoty, Zivotni styly ¢i uhly pohledu jsou
pfitomny a jaké vynechany; ¢i jaky mlze byt ucel daného medidlniho textu (Thoman a
Jolls, 2005, s. 191-195).

I kdyz historicky vyvoj spojeny s medidlni gramotnosti postupoval spise
ochranitelskou cestou, postupné se zacaly zdaraziiovat i zminéné mozné posilujici
aspekty medialni gramotnosti. Pfemysleni o détech a mladistvych se v tomto ohledu

definitivné posunulo od nahledu na mladistvé jako na pouhé konzumenty spise smérem k
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produzivatelim (Bruns, 2006), kdy je mladistvym kromé konzumovani médii pfipisovana
také schopnost medidlni obsahy rGzné slozitosti vytvaret a sdilet a je jim pfiznana
schopnost ,,komplexniho nakladani“ s medialnim textem (Parry, 2016) ¢i zaméfeni na
riazné nové piilezitosti, které média nabizi. Pomémé ojedinéle napiiklad nahlizime na
mladistvé jako na skupinu lidi, ktera si zaslouzi své adekvatni misto ve spolecnosti,
zaslouzi si byt slyset (Jenkins, Ito, boyd, 2016, s. 34), a na média jako na jeden z hlavnich
zpusob, ktery jim to umoziuje, ktery jim dava prilezitost k soukromym konverzacim,
alespon ¢astecnou kontrolu nad jejich vlastnim socidlnim zivotem (Ito a Okabe, 2005) ¢i
jim umoziuje soukromy piistup ke komunikaci s vrstevniky bez dohledu dospélych (Ito,
Okabe a Matsuda, 2005).

Posilujici aspekt medialni gramotnosti tedy vice klade diiraz na moznou osobni a
obcanskou participaci jednotlivce a vice se zamétuje na to, aby doty¢ny jednotlivec 1épe
porozumél svym medidlnim zkusenostem, motivacim pro uzivani médii ¢i obecné roli
médii ve svém kazdodennim Zivoté (Hobbs a Jensen, 2009, s. 4-5). Média nejsou v tomto
ohledu vniména pouze jako ptekazka ¢i problém v zivoté jednotlivce, ale naopak je zde
akcentovdna moznost, Ze pii spravném porozuméni miize medialni gramotnost napomoci
k ptebirani odpovédnosti jednotlivce, vybavit ho kritickou autonomii a sebedtvérou a dat
mu moc k mozné zméné (Masterman, 1985). Tato moznd posilujici role medialni
gramotnosti je spojena predevSim s rozvojem internetu a digitdlnich médii, coz s sebou
postupné prineslo nespocet piilezitosti (Jenkins, 2009, xi-xiv), které se tykaji jednak
obecné vétsi svobody pohybu, mezikulturni vymeény (ptistup k obsahu, ktery presahuje
lokalni a regiondlni hranice), jednak moznosti komunikace ¢i prace na dalku, kdy média
v tomto kontextu mozného vyuziti ptilezitosti hraji zdsadni roli.

V soucasné dob¢ jiz zpravidla neni na tyto dva ndhledy na medidlni gramotnost
nahlizeno jako na ,,bud’, a nebo®, ale jako na ,,dvé strany téze mince* (Hobbs, 2010, ix) v
tom smyslu, ze neni mozné média d¢lit na bud’ ,,Skodliva“, nebo naopak jako pouze na
,prilezitost™, jelikoz se obé zminéné dynamiky (protektivni a posilujici) d&ji soubézné
(Livingstone, Haddon a Gorzig, 2012). Soucasné pfemysleni o medidlni gramotnosti se
tedy obecné pohybuje smérem, ktery je respektujici k mnohosti, kulturni rozmanitosti a
komplexité (medidlni) zkusenosti, a nezamétuje se pouze na osvojeni specifické znalosti
¢i dovednosti, ale je spise obecnéji klicovou kompetenci pro zivot v soudobé spole¢nosti
(Tornero a Varis, 2010).

Vystaveni rizikim je v mediadlnim zivoté mladistvych tedy sice predpokladano

(Jenkins, 2015), ale zaroveinl nemusi znamenat ujmu (Buckingham, 2019, s. 27). Pokud
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jsou naptiklad déti a mladistvi vystaveni potencialné skodlivému obsahu, mize to pro né
byt zaroven prilezitost mu porozumét. V tomto ohledu sice mize byt jednim z cilt
vzdélavani v oblasti medidlni gramotnosti pravé postupnd minimalizace rizik a
maximalizace moznych pfinost, ale ob& tyto oblasti se nesmi posuzovat izolovang,
naopak je tieba je neustale vzajemné vyvazovat (Buckingham, 2019, s. 17). Neni tim tedy
mysleno byt vii¢i potencidlnim rizikim slepy, nejde ale ani o to bezdivodné¢ omezovat
svobodu mladistvych. Riznd omezovani ¢i pfehnana ,,ochranitelskost* mladistvych pred
médii ¢asto znamend zabranit mladistvym pfipadnym rizikiim opravdu porozumét, mit
moznost o nich pfemyslet, naucit je na né zdravé reagovat a vyrovnat se s nimi. Stejné
tak i z druh¢ strany je nutné, aby byli mladistvi podobn¢ seznameni s pozitivnimi aspekty
médii a mohli naptiklad reflektovat ptilezitosti, které média nabizi, a aby mohli premyslet
o tom, jestli dané piilezitosti vyuzivaji, respektive co jim v jejich vyuziti brani ¢i jaké
ptilezitosti by ptipadné vyuzit chtéli. V tomto ohledu se jedna o celozivotni proces a neni
mozné piijit s univerzalnim a jednoduchym rychlym feSenim (Jenkins, Ito, boyd, 2016, s.
53-54). Naopak se ukazuje jako diilezité, aby pfi osvojovani medidlni gramotnosti bylo
mozné zohlednit konkrétniho jednotlivce a jeho unikatni Zivotni kontext. Jelikoz to, co
muze byt pozitivni pro jednoho, nemusi byt pozitivni pro druhého a naopak (Buckingham,

2019, s. 27-28).

., Nejde o nahrazeni perspektivy studentii perspektivou autority, at' uz je
to odbornik, védec, kritik, nebo ucitel: misto toho jde [v medialni
gramotnosti] o to se naucit, jak mohou dospét k informované volbe,
ktera je nejvice v souladu s jejich viastnimi hodnotami.” (Hobbs a
Jensen, 2009, s. 8)

Kromé toho, ze obsahem diskuze na téma medidlni gramotnost je tato vysSe
popsand ochranitelska a posilujici role, medialni gramotnost je nésledné spojena s péti
konkrétnimi dil¢imi dovednostmi. V této praci vyuzijeme teoreticky ramec, ktery
publikovala Renee Hobbs (Hobbs, 2010) a ktery se mimo jiné odkazuje ke dvéma
zminénym zékladnim dokumentiim vySeb. Renee Hobbs o pojmu medialni gramotnosti
pfemysli jednak jako o zastfeSujicim pojmu pro ostatni gramotnosti, ale jednak popisuje
pravé pét dil¢ich dovednosti, jejichz osvojeni je nezbytné pro medialné gramotného

Cloveéka. Témito dovednostmi je (1) pristup k médiim (access); (2) analyza a evaluace

¢ Jednd se o dokument, které vzesel z konference National Leadership Conference on Media Literacy v
roce 1992 a o dokument, ktery vznikl pod hlavickou National Association for Media Literacy Education
v roce 2007.
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médii (analysis and evaluation); (3) tvorba médii (creation); (4) reflexe (reflection); a (5)

vlastni ¢innost ¢i jednani (action/agency). P&t jednotlivych zakladnich kompetenci dale

popisujeme podrobnéji:

1y

2)

3)

4)

Pfistup k médiim znaci v nejzékladnéj$i roviné vitbec moznost mit k médiim
(naptiklad k internetu ¢i pocitaci) ptistup, mit pfistup k riznym medidlnim
obsahtim a adekvatn¢ s nimi nakladat. Mezi moznost piistupu patii také schopnost
si vyhledat rizné informace, filtrovat je podle kvality a riizn€ s nimi pracovat.
Analyza a evaluace se tykéd schopnosti jednotlivece danému sdé€leni porozumét,
rozpoznat jeho kvalitu, objektivnost ¢i pravdivost, rozpoznat uhel pohledu, ktery
je v medidlnim textu obsazen, respektive se zamyslet a rozpoznavat mozné ucinky
takového sdéleni. Jeste¢ konkrétnéji se jednd o schopnost rozpoznat autora
medidlniho textu, jeho mozné zaméry a timto zpltisobem medidlni text Cist
z riznych hli pohledu a naptiklad zpochybiiovat, jakym zptisobem jsou dané
vybrané situace, osoby, véci v médiich prezentovany. Timto zpisobem pak muiize
dochazet k tomu, ze jednotlivec si je opakované schopen klast otazky a kriticky
nahlizet jaksi ,,za“ medialni text samotny, uvédomovat si komplexnost proces,
které se v ném odehravaji béhem takové analyzy medidlniho textu, ¢i je schopen
zvédomit, Ze stejny medidlni textu miize byt dvéma lidmi ¢ten odlisné.

Tvorbou médii se chape v zasad¢ postupné osvojeni dovednosti se pomoci médii
vyjadrit a média tvofit (at’ uz jde o ptivodni tvorbu, ¢i remix), a to nikoliv jaksi
nahodile, ale s Sir§im védomim toho, pro¢ a jak je dané¢ médium tvoteno ¢i kdo
jsou jeho mozni piijemci. Zadouci je zde opét nejen urdity narok na smysluplnost
dané tvorby (napiiklad za tUcCelem sdileni politického rozhodovéni nebo
ovliviiovani uréitych spoleCenskych otazek), ale také uvédoméni si moznosti
produkce médii a vyuziti toho naptiklad ve chvili, kdy je jednotlivec ucasten
dilezitych ¢i dramatickych udélosti. Moznost vyzkouSeni si vlastni tvorby médii
nasledné vede k rozpoznani a lepSimu uvédoméni toho, jak jsou piipadna podobna
média tvofena jinymi jednotlivci ¢i organizacemi.

Kompetence reflexe znamené schopnost si uvédomovat medialni zkuSenosti ve
vlastnim Zivoté, schopnost témto medidlnim zkuSenostem porozumét a
rozpoznavat $ifi a komplexnost téchto riznych medidlnich zkuSenosti. Tato
reflektivni dovednost do urcité miry souvisi se schopnosti analyzy médii. Reflexe

zaroven ale predpoklada zminéné propojeni médii s osobnim zivotem a naptiklad
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s rozpoznanim vlastnich motivaci k uzivdni médii. Reflexe médii je zaroven
schopna nabidnout urcity kriticky odstup, zpochybnéni samoziejmého ¢i moznost
rozhodovéni, jaké medialni zkuSenosti jsou vhodné a které méné.

5) Vlastni ¢innost a jednani jakozto patd kompetence je nezbytnd pro zapojeni do
fungovani demokratické spole¢nosti. Nabizi moznost pfebirani zodpovédnosti za
feSeni dulezitych spolecenskych témat a za moznost jejich ovlivnéni smérem k
lepsimu. Osvojovani této kompetence mize pomoci rozpoznat, co vse je pro
obcanskou ¢i politickou angazovanost nutné, jak ji lze praktikovat ¢i jaké dalsi
kompetence jsou k ni potfeba. Zaroven tato kompetence nabizi jednotlivci
moznost si uvédomit, v jakém socioekonomickém kontextu se nachdzi, jaka
mohou byt jeho vlastni témata, kterd mu ptijdou dilezita, a zda, ptipadné jak, by
se mohl zapojit do jejich feseni (Hobbs, 2010, s. 19; McDougall a kol., 2018, s.
23-28).

Vsech téchto pét zminénych kompetenci je nutné vnimat nikoliv jako oddélené,
ale jako navzdjem se provazujici a prolinajici. Takto popsand medialni gramotnost
zahrnuje rozvoj na Siroké skale kognitivni, emocionalni, socidlni, télové ¢i spiritudlni
urovni, jelikoz média se vSemi témito aspekty ¢lovéka a zivota interaguji (Hobbs, 2016,
s. 30). Postupny rozvoj médii (zejména satelitni signal, sitova a digitdlni média) s sebou
zaroven ale prinesl zcela nové naroky na rozvoj gramotnosti v nespoctu novych oblasti.
Timto zpiisobem v uplynulych letech vznikl nespocet konceptu, ktery se snazi tyto ,,nové
formy gramotnosti* pojmenovat (Scolari, 2019, s. 166), a k pojmu medidlni gramotnost
zacaly pfibyvat pojmy jako internetova gramotnost (Livingstone, Bober a Helsper, 2005),
pocitacova gramotnost, digitalni gramotnost (Bawden, 2001), multimodélni gramotnost
(Walsh, 2010); medidlni a informaéni gramotnost (MIL) (Frau-Meigs 2017),
transmedidlni gramotnost (Frau-Meigs, 2012), dynamickd gramotnost (Potter a
McDougall, 2017) ¢i zita gramotnost (Pahl a Rowsell, 2020).

»Novost™“ téchto zminénych ,,novych® gramotnosti mtize byt spekulativni
(Bazalgette, 2022), jelikoz nez ze by se jednalo o zcela nové a unikétni koncepty, jde
spiSe o zpétné napojeni a ndvaznost na zaklady (Hobbs, 2019) a historii (RobbGrieco,
2014) medialni gramotnosti. VSechny tyto zminéné koncepty tedy nijak neodmitaji
historii a zdklady medialni gramotnosti (Hobbs, 2019), naopak z téchto zékladlu a

zakladnich znalosti a dovednosti, které byly zminény vyse na piikladu teoretického ramce
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Hobbs (2010), vzdy vychazi, a navic je rozviji o dalsi mozné nahledy na to, s jakymi
naroky se musi ¢lovék v pozdni modernité ve svém medialnim zivoté vypotadat.

Jednotlivé ,,nové™ gramotnosti Casto reaguji bud’ na nékterou z nové vzniklych
oblasti v kontextu vyvoje médii, kterou se snazi nove popsat a identifikovat nové potiebné
znalosti ¢i dovednosti, nebo pfipadné nabizi jiny zpiisob uvazovani o tom, jak lze na
rozvoj gramotnosti nahlizet.

V konceptech jako ,,dynamicka“ ¢i ,,zitd* gramotnost je navic zietelné to, ze se
mladistvym ptisuzuje expertnost a nahlizi se na tuto vékovou skupinu jako na jednotlivce,
ktefi jsou schopni se uréitym zptsobem ve vlastnim medidlnim zivoté vyznat. Zminéné
koncepty zaroven nenahlizi na medialni Zivot mladistvych jako na staticky, nesnazi se ho
redukovat napiiklad na jednu vybranou platformu, ale naopak se snazi nahlizet na
medialni zivot mladistvych jako na komplexni a dynamicky, ve kterém se jednotlivé
medidlni zkuSenosti a prostfedi neustale prolinaji a vzajemné se komplexnim zptisobem
ovliviiyji (Potter a McDougall, 2017, s. 36). V narocich na tyto nové gramotnosti dale
opakované rezonuje jednak v¢tsi diiraz na rozvoj dovednosti vyvazené se znalostmi, dale
proménu roli ucitele (Rogow, 2011) z toho, kdo je nositelem pravdy, spise na priivodce,
ktery je studentim po boku, ktery je povzbuzuje, vede a mentoruje. V neposledni fadé
tyto nové gramotnosti akcentuji potiebu zapojovat ty, kdo se uci, do objevovani témat
k uceni ¢i do aktivniho feseni problému (Jolls a Wilson, 2014).

Tim, jak se tyto nové gramotnosti vice zajimaji o zitou zkuSenost doty¢nych, je
zde zohlednéna a zkoumdna subjektivni role, kterou dané zkusSenosti doty¢ni ptisuzuji.
Zminéné koncepty jako ,,dynamickd* ¢i ,,zitd* gramotnost jdou tedy uréitym zptisobem
,»za“ zminénou dualitu rozliSovani role médii v zivoté déti a mladistvych pouze jako na
riziko ¢i ptilezitost. Naopak se snazi vice porozumét tomu, co mladi lidé s médii skutecné
délaji (Scolari, 2019, s. 167), jaka pro n¢ média jsou a jak s médii ziji (Pahl a Rowsell,
2020), a to napii¢ riznymi prostory, jako je domov, Skola ¢i tieti prostor (Potter a
McDougall, 2017).

Jak jiz bylo zminéno, vzhledem k tomu, Ze média zasahuji vSechny dimenze
osobnosti Cloveka, je tieba takové vzdelavani v oblasti (digitdlnich) médii, které neni
zaméteno pouze redukcionisticky ¢i pouze uschopiiujicim zptisobem, ale vede k pojeti
holistickému. Takové holistické medialni vzdélavani v zddném ptipadé nerezignuje na
vyuku ¢i predavani znalosti, osvojovani ¢i zdokonalovani technickych dovednosti, jen
zohledniuje a klade diraz na rozvoj autonomniho kritického mysleni jednotlivce v

digitalnim prosttedi, podnécuje jeho odpoveédnost (a v ptipadé této prace zejména jeho
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reflektivnost) za zpisob byti v medialnim prostoru. Takovy pfistup k medidlnimu
vzdélavani nutné piesahuje jeho formalni ramec, ale zarovent v ném nachazi podporu a

zakotvuje se v ném (Kacinova 2019, 25).

1.2.4. Reflexe vlastni medialni zkuSenosti jako rozvoj medialni
gramotnosti mladistvych

S védomim toho, jak moc komplexni a mezioborovy je koncept medialni gramotnosti,
kolik riznych dil¢ich znalosti a dovednosti tento koncept obsahuje, jsme se rozhodli praci
s timto pojmem omezit. Vzhledem k tomu, Ze se v této praci budeme zamétovat primarné
na rozvoj medidlni gramotnosti u mladistvych pomoci podpory reflexe jejich vlastnich
medidlnich zkuSenosti, budeme se v této praci soustfedit primarné na ¢tvrtou kompetenci,

tedy na reflexi z vySe uvedeného teoretického rdmce Hobbs (2010, s. 18).

[ PFistup }
/7 N

[ Akce / jednani J Analyza a evaluce

Reflexe [ Tvorba ]
<

Obrazek 4: Pet dilcich dovednosti medialni dle Hobbse (2010). Zaméreni na rozvoj kompetence reflexe.

V této praci tak vztdhneme téma medidlni gramotnosti na uroven kazdodenniho
zivota mladistvych a pomoci reflexe se budeme snazit proménovat medialni zkuSenosti
mladistvych v uceni a tim rozvijet jejich medidlni gramotnost (Boud, Keogh a Walker,
1985; Boud, Cohen a Walker, 1993).

Ve vyzkumné casti budeme zkoumat (vice viz kapitola 2.1.) to, jaka je zita

medialni zkuSenost pro samotné mladistvé, jaké jsou limity a pfilezitosti reflektivniho
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pedagogického pristupu, ktery se zametuje praveé na rozvoj kompetence vlastni medialni
zkuSenosti reflektovat.

Prace s kazdodennimi medidlnimi zkuSenostmi mladistvych a s reflexi téchto
medidlnich zkuSenosti spadé do badatelsky orientovaného pristupu ke vzdélavani, ktery
je zaroven jednim z moznych vhodnych zplisobtl, jak medialni vzd€lavani realizovat a jak
medidlni gramotnost rozvijet a osvojovat si ji (Chu, 2010). Medidlni vzdélavani je tedy
v kontextu této prace urCitym procesem, kterym se medidlni gramotnost osvojuje.
Neékterymi autory je pfistup k medidlnimu vzdélavani, ktery je zac¢ind u zkuSenosti
doty¢nych, dokonce preferovan (Hobbs a Jensen, 2009, s. 5), jelikoz je mimo jiné
schopny naplnit nékolik klicovych myslenek ¢i pilifd, které jsou se soucasnymi
predstavami o vhodné pedagogice medidlniho vzdélavani spojovany (Berger, 2013;
Buckingham, 2019).

Za prvé se pri realizaci medidlniho vzdélavani jednd o nutnost vytvofeni
bezpecného prostfedi. Tento nahled na vytvafeni bezpecného prostiedi je opfen o
poznatky z psychologie, kdy bezpecné prostiedi napoméha k efektivnéjSimu uceni a
podporuje doty¢né ve sdileni svych zkuSenosti (Ginnis, 2017, s. 27-29). Jednim ze
zasadnich krokii je vyrovnani komunikacni hierarchie (Berne, 1992) mezi ucitelem-
pravodcem (dospély) a mladistvymi (zak-dit€) a nastaveni pravidel pro vzijemné
respektujici dialog (Koptiva a Novackova, 2015), ktery nasledné umoziuje diskuzi i o
vice kontroverzngjsich tématech. Mladistvi timto zptisobem maji mit pocit, Ze na jejich
nazoru zalezi, ze se mohou ke svému zivotu (v médiich) vyjadrit, Ze se o n¢ nékdo zajima
a ze spiSe nez jako na neodolné jedince se na né diva jako na urcité experty na jejich
vlastni zivot.

Za druhé se jako podstatné ukazuje to, aby medialni vzdélavani zacalo u zitych
zkusenosti (Lindseth a Norberg, 2004) a zitého svéta vybrané vékové skupiny (Hobbs a
Jensen, 2009, s. 2). Je vhodné, aby se pracovalo s tim, co doty¢ni o médiich uz védi
(Buckingham, 2003, s. 33-34), a aby se dadle pomahalo s prohlubovanim porozuméni
témto zkusenostem. V tomto ohledu je zde vychozi piedpoklad, ze ¢lovek je schopny
Linterpretovat svilj svét a sebe sama* (Rath, 2017, s. 2), svym zkuSenostem porozumeét a
objevovat v nich pro sebe unikatni vyznamy. Zaroven je zde ptredpoklad, Zze takovy
pfistup, ktery pracuje s tématy, které se mladistvych ptimo tykaji, zvySuje Sanci na to, ze
takové uceni pro n¢ bude relevantni, smysluplné a povede k jejich snazsi aktivizaci

(Postman, 2009; Dostal, 2015; Ginnis, 2017, s. 19).
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Za tieti je zadouci, aby medidlnim vzdélavani bylo tzv. holistické (Hare, 2006),
tedy schopné zahrnout tzv. ,,celého ¢lovéka® a mifilo na jeho vSestranny rozvoj. Jestlize
média zasahuji ,,hlavu, emoce, pocity, srdce, ruce, ducha* (Hobbs, 2016, s. 30) je zaddouci
a potiebné, aby medidlni vzdélavani umélo vzit v potaz rtizné dimenze lidské osobnosti
(Mahmoudi a kol., 2012; Palmer, 1983, xxiv). Jde o ,,holisticky pohled jak na uceni, tak
na uéiciho® (Korthagen a Vasalos, 2005, s. 68). Casto byva kladen diraz také na intuici
jakozto ,,vnimani skrze nevédomi* (McGuire a Hull, 2015, s. 175), ptedstavivost ¢i udiv

(Bowness a Carter, 1999).

., Pri komunikaci se zapojuji vsechny aspekty naseho ja: télo,
emoce/citeni, mysl a duch — bez ohledu na to, zda si je uvédomujeme a
zda je vyuzivame védomé, nebo ne. Pokud si napriklad neuvédomujeme
své pocity, mohou nase emoce prosakovat v nasi paralelni reci, mimice
nebo v pohybech a vysilat zpravy, které jsou v rozporu se slovnim
obsahem toho, co Fikame. Podobné pokud si neuvédomujeme své télo,
miize re¢ naseho téla odhalovat nase myslenky a emoce zpiisobem,
ktery neni v souladu s obsahem nasi reci. Navic pokud nejsme citlivi na
intuitivni urovni, prichdzime o zdroj tajemné energie, ktera miiZe
podporit nasi kreativitu a napojeni na Sirsi vyznamové ramce, které
nam mohou pomoct objevit i dalsi vrstvy, ke kterym jsme do té doby
neméli pristup. *“ (Nagata, 2007, s. 67)

Za ctvrté je potiebné, aby takovy pfistup k medidlnimu vzdéldvani umoznil
,,propojit* riizna prostredi a kontexty (Ito a kol., 2013), ve kterych s médii interagujeme,
a preklenout tak prohlubujici se propast mezi $kolou a svétem mimo Skolu (Krucsay,
2008, s. 198 in Carlsson a kol., 2008).

Za paté je dale nutné, aby takovy pfistup byl na jedné stran¢ ochranitelsky a na
druhé stran¢ uschopiiujici a umél tyto dvé dynamiky dobfe vyvazovat (Buckingham 2019,
s. 65-68). Reflexe vlastni medidlni zkuSenosti méd v tomto ohledu slouzit jednak jako
prevence a ochranitelstvi mladistvych, zdrovenn ma byt ale také akeni, tedy nabidnout
mladistvym, aby mohli uvazovat o tom, co mohou zménit. Ochranitelsky a uschopiujici
nahled na vzdélavani zaroven musi byt neustale vyvazovan z toho divodu, protoze pokud
je nahlizeno na medialni Zivot mladistvych pouze ochranitelsky a nejsou brany v potaz
dosavadni zkuSenosti ¢i znalosti a dovednosti doty¢nych, déti a mladistvi maji tendenci
takové pristupy odmitat (Hobbs, 2011, s. 421-423).

Za Sesté by takovy ptistup mél napomahat k celozivotnimu uceni, tedy vybavit

mladistvé dovednosti, kterd piesahuje hranice formaln¢ vzdélavaciho prostoru, aby byli
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schopni se naucit o médiich ucit zpisobem, ktery jim pomuize se o médiich ucit takto i v
dalsich zivotnich obdobich. Celozivotni uceni je proces, ktery obecné piispiva k vétsi
zivotni spokojenosti, vede k tomu, aby cloveék po celou dobu svého zivota zlstal aktivnim,
zvidavym, schopnym se ucit novym vécem ¢i se adekvatné ptizplisobit novym vyzvam.
Za nejvetsi benefity celozivotniho uceni je pak povazovano to, ze umozinuje ¢lovéku se
neustdle pfizpisobovat ménici se spolecnosti, vyuzivat ptilezitosti, které dand doba
nabizi, zstat expertem ve svém oboru, byt stale uréitym zpisobem konkurenceschopny
a vést naplnény a smysluplny zivot, a to jak na osobni, tak spole¢enské urovni (Laal a
Salamati, 2012, s. 403).

V této praci budeme dile argumentovat, ze zamétfeni vyzkumu a vzdélavani
sméfované na zitou medidlni zkusenosti a podpora jeji reflexe miize nejen napliiovat vyse
popsané idedly spojené s vhodnym medialnim vzdélavanim, ale mize byt také vhodnym
a potencidln¢ dlouhodobym pfistupem k medidlnimu vzdélavani a k rozvoji medidlni

gramotnosti jako takové.

2. Metodologicka ¢ast

Metodologicka ¢ast v této praci bude mit nasledujici strukturu. Nejprve bude predstaven
vyzkumny cil a vyzkumné otdzky, nasledné filozofie vyzkumu, déle zvolend metodologie
vyuzivajici akéni participativni vyzkum s mladistvymi. Budou pfedstaveny metody sbéru
dat a zptsob analyzy dat, dale bude pfedstaveno misto vyzkumu, jeho tcastnici a etika

vyzkumu.

2.1. Vyzkumny cil a vyzkumné otazky

Cilem tohoto vyzkumu bylo 1épe porozumét, jakou moznou roli ma reflexe vlastnich
medidlnich zkuSenosti mladistvych ve formalnim (medidlnim) vzdélavani. K naplnéni

tohoto cile byly stanoveny dvé vyzkumné otazky:
e VOI: Jaka je zitd medidlni zkuSenost mladistvych z jejich vlastni perspektivy?

e VO2: Jaké jsou limity a piilezitosti reflektivniho pedagogického ptistupu

pracujiciho s zitou medialni zkuSenosti mladistvych?
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2.2. Design vyzkumu

V tabulce niZe je uveden zakladni ptehled o tom, jakym zplisobem byl provadén vyzkum.

Jednotlivé oblasti jsou nasledné samostatné rozvinuty v dalSich ¢astech prace nize.

Filozofie vyzkumu [ Socialné konstruktivistické paradigma, zkuSenostné reflektivni
uceni, subjektivné interpretativni paradigma, hermeneuticka

fenomenologie.
Ontologie Existuje vice socialné konstruovanych realit, subjektivismus.
Epistemologie Vzijemné prolindni znalosti G¢astnikli vyzkumu a vyzkumnika;

spolecnd konstrukce znalosti mezi vyzkumnikem a ucastniky
vyzkumu. Dil¢i vyzkumna zjisténi ovliviiuji podobu vyzkumu —
socialni konstruktivismus.

Metodologie Participativni ak¢éni vyzkum s mladistvymi, vyzkum zaméteny na
ucastniky vyzkumu.

Délka trvani zari 2020 — fijen 2021

vyzkumu

Misto vyzkumu Nase Lyceum Praha, stiedni Skola
Ugastnici 9 mladistvych (15-17 let)
vyzkumu

Metody vyzkumu e Zucastnéné pozorovani

e Dokumenty (94 normostran textualné reflektivnich
dokumentii o0 medialni zkuSenosti mladistvych)

e Polostrukturované rozhovory (7 hodin, 38 minut; 36
pfepsanych normostran)

Analyza dat Reflektivni tematické analyza

Vyzkum v dobé Vyzkum probihal v pribéhu pandemie covid-19. V prabéhu
pandemie covid-19 | vyzkumu tedy bylo nutné reagovat na zmény plynouci z vladnich
nafizeni. Stfidal se pobyt Gcastnikli vyzkumu ve Skole a doma.

2.3. Filozofie vyzkumu

Vyzkum v této praci spada do konstruktivistického, interpretativniho paradigmatu a
vyuziva intelektudlni tradice hermeneutické fenomenologie.
Na rozdil od pozitivistického paradigmatu se konstruktivistické paradigma

,»,Zajima o zpusoby, jakymi lidé individudlné nebo kolektivné interpretuji nebo konstruuji
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socialni a psychologicky svét ve specifickych lingvistickych, socidlnich nebo
historickych kontextech* (Hendl, 2016, s. 89).

V oblasti pedagogiky je o konstruktivisticky pfistup k vyzkumu zajem zejména
ve chvili, kdy je snaha Gcastniky (zéky) do vyzkumu aktivné zapojit ¢i jim dat moznost
vyzkum v jeho riznych castech ovliviiovat. Z ucastnikli vyzkumu se tak stavaji spiSe
spoluvyzkumnici, u kterych se predpoklada, ze neptijimaji védomosti pouze pasivng, ale
ze je aktivn¢ konstruuji. Konstruktivismus tedy vychazi z ontologického ptedpokladu, ze
»existuje vice socialné¢ konstruovanych realit, které nepodléhaji zakonim v
ptirodovédném smyslu®, a z epistemologického predpokladu, zZe ,,vyzkumnik a zkoumani
jedinci jsou provazani v procesu, v kterém se vytvareji vysledky®, které jsou historicky,

kontextudlné a socidln¢ konstruované (Hendl, 2016, s. 94).

., Individuum je strukturné determinované, je smerem k sobé referencni
a netrivialni. (...) Znamena to, zZe individuum nereaguje jednoduse na
okolni impulzy, ale zZe vnitrni struktura osoby urcuje, jak se vyrovnd s
okolim. (...) Z tohoto hlediska je napr. vyuka pokusem ovlivnit
komplexni afektivne-kognitivni i télesné struktury, které reaguji podle
sve viastni logiky. (...) Napriklad interni konstrukce situace u zZdka je
vysledkem celé jeho biografie.* (Hendl, 2016, s. 92)

Konstruktivistické a subjektivné interpretativni paradigma dale zahrnuje
hermeneutickou fenomenologii, coz umoziuje se ve vyzkumu zaméfit na zité medialni
zkuSenosti Gcastnikll vyzkumu.

Hermeneutickd fenomenologie (Friesen, Henriksson a Saevi, 2012) vyuziva
intelektudlni tradice hermeneutiky, ktera je interpretativni socidlni teorii zabyvajici se
schopnosti, uménim ¢i Usilim interpretovat a porozumét (nejen psanému) textu ci
konkrétnimu fenoménu, a to celostnim zptisobem (Hendl, 2016, s. 70—71). Hermeneutika,
kterd ptivodné pochazi z tradice a snahy interpretovat biblické texty, umoznuje zkoumat
vztah mezi textem a zivotem doty¢ného, takto byla a je i v dne$ni dobé vyuzivana —
historiky, socidlnimi, literdrnimi ¢i filmovymi védei, kterym slouzi jako metoda
pomahajici interpretovat text. Ve dvacatém stoleti se diky vlivu Martina Heideggera
hermeneutika rozsifila jako obecny piistup k porozuméni a interpretovaci nasi vlastni
existenci a k byti jako takovému. V praci Hange-Georga Gadamera byla hermeneutika
pouzita jako zplisob porozumeéni a jako zpisob interpretace naseho zivota v celé lidské
kultute a historii (Kafle, 2011). Nase existence a zkuSenosti jsou tedy vazany vzdy na

urCity konkrétni kulturni a historicky kontext, kterym jsme ovlivnéni. Jednim z
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vychodisek hermeneutiky je zaroven to, ze jako lidské bytosti mame urcitou schopnost
porozumét textu a interpretovat ho (¢i zkuSenost v jejim Sirokém smyslu) a Ze jsme
schopni v téchto textech ¢i zkuSenostech najit unikatni vyznamy (Lindseth a Norberg,
2004).

Hermeneutika je nasledné uzce propojena s fenomenologii jako dalsi reflektivni
filozofickou disciplinou, ktera ¢lovéka obraci k jeho zitym zkuSenostem a kazdodennimu
zittmu svétu. Je zde urcity predpoklad, ze zity svét je svétem, ktery zijeme jaksi
automaticky, samoziejmé, prereflektivné. Fenomenologie umoziuje z zitého svéta vybrat
urcity fenomén, se kterym mame vlastni zitou zkuSenost a pomoci tzv. ,,uzdvorkovani*
umoziuje ziskat odstup od toho, co v ramci dané¢ho fenoménu povazujeme za samoziejmé

(Bentz a Shapiro, 1998, s. 37).

., Fenomenologii lze chapat jako pokus o systematickou analyzu
subjektivnich pohledii na realitu a zkusenosti s ni.** (Triiltzsch-Wijnen,
2020, s. 16)

Spojeni zakladl hermeneutiky a fenomenologie v hermeneutickou fenomenologii
(Kafle, 2011) se tedy bezprostfedn¢ soustiedi na subjektivni zkusenost ¢loveka ¢i skupiny
lidi, je zaméfena na ucastniky vyzkumu, spadd do subjektivné interpretativniho
paradigmatu (Guba a Lincoln, 1989), a to s uréitym zdmérem odkryt podobu svéta, ve
kterém doty¢ni Zziji, respektive jak dany svét subjektivné zazivaji. Snazi se zvolenymi
metodami ,,zviditelnit neviditelny svét” ucastniki vyzkumu a ma potencial byt
transformativnim piistupem nejen pro vyzkumniky, ale zejména pro ucastniky vyzkumu
(Denzin, 1992, s. 21).

Hermeneutickd fenomenologie timto zpisobem vybird konkrétni fenomén z
zitého svéta a pomoci tvorby textu se snazi dostat k podstaté vybraného fenoménu, k jeho
esenci. Jedna se o dlouhodoby, navazujici a opakovany proces, kdy kazdy dalsi pohyb v
pomyslném ,,hermeneutickém kruhu“ (Novotny 2021, s. 50-52) umoziuje tcastniklim
vyzkumu si klést stale nové a nové otazky o medialnich zkusenostech a uvédomovat si
nové interpretace plynouci ze zkuSenosti, na které je vyzkum zaméien (Fallis a Opotow,
zajmech ucastnikl a na tom, co samotny vyzkum piinasi nového ¢i nepiedvidatelného.
Vyzkumnik a G¢astnici vyzkumu spole¢né mohou zkoumat, co se ve vyzkumu odehrava,

jaka dilci zjisténi se objevuji, a spolecné o nich diskutovat. Vyzkum se tak casto muize
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meénit sdm od sebe, vyzkumnik i ucastnici musi v kontextu novych poznatkd neustale
prehodnocovat a revidovat piedchozi naplanované kroky.

Konstruktivistické a interpretativni paradigma tedy neni zaméfeno pouze na
pfedem stanovené otazky, ale miize byt citlivé a pozorné k tomu, co samotni ti¢astnici ¢i
vyzkumnik postupné do vyzkumu piinési, co se pro né¢ ukazuje byt jako dilezité nad
ramec pivodniho zaméru, mize reagovat na rizné konflikty, nedorozuméni ¢i rozpory.
Zvolené paradigma a intelektudlni tradice hermeneutiky a fenomenologie umoznuji v
tomto ohledu pruznégji reagovat na to, jak vyzkum organicky probiha, davaji vice prostoru
intuici a autenticit¢ a z podstaty podporuji reflexivitu vSech zacastnénych (Alexakos,
2015, s. 32-33). Z takového nastaveni ndsledné samoziejme vyplyva, Ze replikovatelnost
takto pojatého vyzkumu je spiSe nemozna, nehled¢ na zobectiovani vysledkt vyzkumu.
Vysledky vyzkumu mohou byt pfenositelné, ale ne zobecnitelné.

Hermeneutickd fenomenologie jako pfistup k vyzkumu medialni zkuSenosti
umoznila se jednak orientovat na zity svét ucastnikd vyzkumu a na jejich medialni
zkuSenosti a nasledné pomoci prevedeni téchto medialnich zkusSenosti do textudlnich
reflexi umoznila ucastnikiim i vyzkumnikovi odkryt skryté ¢i piehlizené vyznamy danych
zkuSenosti. V tomto ohledu napoméaha hermeneuticka fenomenologie tomu, aby doty¢ni
mohli Zit pInéj$i, uvédomele;jsi, kritictéjsi zivot (Van Manen, 1990, s. 59). Primarni dlraz
ve vyzkumu tak nebyl kladen paradoxné primarné na média (Morley, 2009), ale spiSe na
medidlni zkuSenost, kterd se vzdy odehrava a je zita v kontextu ostatnich aspektii zivota
doty¢nych (Krajina, Moores a Morley, 2014).

Uvedend filozofickd vychodiska dale respektuji prvky tzv. ,autentického

vyzkumu® (Alexakos, 2015, s. 41), mezi které patii nasledujici vychodiska:

e Snaha o zlepSeni teorie a praxe, teorie a praxe se ve vyzkumu prolinaji;

e Zapojeni ucastnikl jako spoluvyzkumniki, moznost ucastnikd vyzkumu ovlivnit
podobu vyzkumu, zohlednéni jejich ndzort a zahrnuti riznych perspektiv;

e Vyzkum je spolecné konstruovan mezi vyzkumnikem a jeho ucastniky;

e Zpusob vyzkumu je provazany, rekurzivni, vzajemné se ovliviiujici;

e Snaha o posileni ucastnikl a zaméfeni na zfetelny pfinos vyzkumu pro ucastniky;

e Zvefejnéni zaméri vyzkumnika a podoby vyzkumu jsou pro ucastniky
transparentni;

e Otevienost ke zméné¢ a zlepSeni na zdklad¢ ziskanych poznatki a prubéhu

vyzkumu;
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e Reflexivita, kriticky odstup, zpochybnéni dan¢ho je zdkladnim ndstrojem jak

vyzkumnika, tak ti¢astnikt. (Alexakos a Tobin, 2015, s. 48)

Vzhledem k tomu, Ze vyzkum v této praci byl koncipovan jako akéni vyzkum (viz
kapitola 2.3.2.), vzhledem k tomu, Ze jsem v tomto vyzkumu byl v kombinaci dvoji role
vyzkumnika-ucastnika vyzkumu (viz kapitola 2.3.3.4.) a vzhledem k tomu, ze podstatnou
soucasti vyzkumu bylo kromé osvojovani dovednosti reflektovat vlastni medidlni
zkuSenosti mladistvymi také zkouméni funk¢nosti, limiti a pfilezitosti zkuSenostné
reflektivniho pedagogického pfistupu (viz kapitola 2.1.), je dilezitou soucasti filozofie
vyzkumu také tzv. zkuSenostné reflektivni uceni.

Jako pfistup k uceni se zkuSenostné reflektivni uceni formovalo od zacatku 20. stoleti
a mezi jeho hlavni predstavitele patii autoti jako Dewey, Rogers, Lewin, Kolb, Schon,
Mezirow, Jarvis, Boud, Moon a dal$i (Hanus a Chytilova, 2009). I kdyz se rizné definice
a pristupy ke zkusenostné reflektivnimu uceni mohou vice ¢i méné lisit (Casto zalezi na
oboru ¢i oblasti, ve kterych se zkuSenostné reflektivni uceni aplikuje), ve své podstaté
zustavaji shodné v tom smyslu, Ze v centru uc¢iciho procesu je ucici, jeho zkusSenost a
nasledny proces reflexe zkuSenosti, tedy ,,vnitini zkoumani toho, s ¢im mé doty¢ny
vlastni zkusenost™ (Boyd a Fales, 1983, s. 100).

Za uceni je povazovana ona postupna ,.transformace a konceptualizace zkuSenosti*
(Kolb, 1984, s. 38) a pteneseni nevédomych procest a myslenek do védomé casti, ¢imz
dochazi k moznému vyhodnoceni zkusenosti, jejimu porozuméni, utvafeni vyznamu ¢i k
nasledné proméné perspektivy toho, kdo se u¢i (Boud, Keogh a Walker, 1985, s. 19).

Ucici se pti reflexi zkuSenosti pohybuje v pomysiné kruhové struktute, kdy dochazi
k pravidelnému opakovani navratu ke zkusenosti a jeji reflexi (Kolb, 1984; Boud, 1985;

Korthagen, 2004, 2005).
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Abstract
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Obrazek 5: Kolbiiv cyklicky reflektivni model (Kolb, 1984 in Gordijn a kol., 2018, s. 17)

Tato postupna transformace a konceptualizace zkuSenosti se mize dit riznymi
formami, at’ uz psanou, mluvenou, vytvarnou, ¢i jinou formou, a to na individudlni ¢i
kolektivni urovni. ZkuSenostné reflektivni uceni dale mifi na vyssi kognitivni a
metakognitivni cile (Deans for Impact, 2015; Lin, 2001) a do procesu reflexe zahrnuje
celého Cloveéka a nejruzngjsi aspekty (vrstvy) vybrané zkusenosti. ZkuSenostné reflektivni
uceni zde predpokladd, ze kazda zkuSenost ma nespocet riznych vrstev, a je na
facilitatorovi a ucicich, jaké vrstvy se pomoci reflexe rozhodnou objevovat. Timto
zpusobem je jednim z potencialli zkusSenostné reflektivniho u¢eni moznost se u uciciho

dotknout az jeho ,,zakladnich presvédceni ¢i viry* (Korthagen, 2004, s. 80).

,Na zcela obecné urovni mohu konstatovat, Ze za zkuSenostné
reflektivni uceni lze oznacit takovy proces uceni, v nemz se lidé
individuadlné nebo ve spolupraci s ostatnimi pokouseji prostrednictvim
cileného promysleni, vyhodnocovani ¢i transformace zazitého objevit
nové zdroje a moznosti, které jim tyto zkusenosti skytaji, prestoze je v
bézném Zivoté casto nelze ani postrehnout. Témto novée ziskanym
informacim prirazuji posléze osobni vyznam s individualnim dopadem
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na bezprostredni zZivotni realitu a jejich fungovani v ni.“ (Kolar, 2012,
s. 24)

I kdyZ ma zkuSenostné reflektivni uceni ¢asto vytyceny jasny cil ¢i zdmér, ziistava
zkuSenostné reflektivni uceni vzdy aktivnim a dynamickym procesem, nad kterym nelze
mit plnou kontrolu. Naopak je ¢asto zadouci, aby vedla zkuSenostn¢ reflektivni uceni k
,heCekanym® ¢i predem ,,nezamyslenym® vysledkim uceni (Boud, Keogh a Walker,
1985, s. 7). Tyto nezamyslené ¢i neplanované vysledky uceni patii k jedné z esenci
zkusenostné reflektivniho uceni a jsou praveé tim, co umoziuje ziskat doty¢nému z dané
zkuSenosti ¢asto unikatni vyznam. Jednd se o urcité ,,osobni poznavani“ (Palmer, 1983,
s. 16), rizné ,,aha momenty* ¢i specifickd osobni uvédoméni, ktera doty¢ného vedou k
intenzivnéj$imu kontaktu s jeho bezprostfednim kazdodennim Zivotem a okolim. Do
ur¢ité miry timto zkuSenostné reflektivni uceni vytvari urcity ,,rytmus uceni®, které
postupné zacne zit vlastnim Zivotem a ve kterém je mozné pozorovat, ze védomi se o sebe

také urcitym zptisobem stara a pecuje (Weinberger v Hobbs, 2016, s. 43).

., To je ,vzdelavani ‘v jeho zdkladnim slova smyslu — umoznit Zakovi objevit jeho
pravdu.  (Palmer, 1983, 5. 83).

., Myslim si, Ze poznat sam sebe, pochopit se, je jisté v zajmu kazdého z nds. Nase

spolecnost za timto uicelem navrhuje nekolik zpiisobii — jednim z nich je zkusenost.

Lidé jsou vyzvani k tomu, aby se svymi zkuSenostmi experimentovali. Ja si vSak

myslim, Ze zkuSenost je pro nas uzitecnd a poucna jediné tehdy, kdyz jsme schopni

adekvatné ji zhodnotit. Casto se stava, jak vSichni zname ze své minulosti, Ze

mame zkuSenost, ale jeji smysl nam unikl. *“ (Main, 1997, s. 112)

Vyuziti zkuSenostné reflektivniho uceni ve formalnim (medidlnim) vzdélavani
zalozeném na reflexi vlastni zité zkuSenosti bude v této praci slouzit jednak jako
pedagogicky pfistup pro rozvoj medidlni gramotnosti mladistvych, zaroven ale bude
slouzit jako vyzkumna metoda, kterd miize pomoci lépe porozumét medialni zkusenosti

mladistvych jako takové. Nasledujici cast se jiz bude konkrétné vénovat tomu, jakym

zpiisobem bude vyzkum s mladistvymi organizovan.

2.4. Metodologie vyzkumu

Vyzkum v této praci byl zaramovany jako participativni akéni vyzkum s mladistvymi,

ktery byl realizovany od zaii 2020 do fijna 2021 na stfedni $kole NaSe Lyceum Praha.
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2.4.1. Participativni akéni vyzkum s mladistvymi

Participativni ak¢ni vyzkum (dale PAR) je jedna z moznych metodologii vyzkumu, ktera
se primarn¢ zasazuje o zlepSeni demokracie, o spoleCenskou zménu, posileni a
uschopnéni danych Gc¢astnikli vyzkumu v konkrétni oblasti, o jejich emancipaci, zlepSeni
kvality jejich zivota ¢i osobni transformaci (Creswell, 2013, s. 582-3). Zatimco né&které
akéni vyzkumy se zaméfuji na jednotlivce, PAR je spiSe skupinovou a komunitni
zalezitosti (Jones a Stanley, 2010, s. 152). PAR je z podstaty praktickou a reflektivni
aktivitou, jelikoz vede Gcastniky vyzkumu ke konkrétni praci, nechava je pracovat na
sob¢ a je zalozeny na spolupraci s ostatnimi ve skupiné. Timto zplisobem podporuje
reflektivni, partnerské a nehierarchické postaveni jednotlivych ¢lent skupiny (Kemmis a
kol., 2014, s. 18; Grundy, 1987, s. 142), snizuje urcitou mocenskou nadiazenost mezi
vyzkumnikem a ucastniky vyzkumu a stava se spiSe spolecnou, skupinovou aktivitou
mezi vyzkumnikem a jeho tcastniky (McTaggart, 1991, s. 170-171). PAR nahlizi na
ucastniky vyzkumu spise jako na ,,spoluvyzkumniky* ¢i ,,spoluti¢astniky vyzkumu® a
snazi se je zapojit do nekterych ¢i vSech ¢asti vyzkumného procesu (Pain, 2004, s. 652).

PAR se dale snazi o pochopeni a respektovani vybrané skupiny, se kterou a pro
kterou je vyzkum organizovan, uzndva jejich pravo vyjadfit se k vlastnimu Zzivotu a
zkoumanému tématu, stejné jako ovlivnit agendu a proces vyzkumu (Cornwall a Jewkes,
1995, s. 1674). Mezi nejcastéjsi oblasti, kde se PAR vyuziva, patii feSeni otdzek socialni
nespravedlnosti ¢i marginalizace vybrané skupiny lidi, kdy jednim z hlavnich cild PAR
je napomoct u vybrané skupiny ucastnikli vyzkumu vytvofit specifické znalosti,
dovednosti €i cilit na zménu chovani, ktera pro né bude prospésna (McTaggart, 1991, s.
172-175).

V dnesni dob¢ zaroven Casto dochazi ke kombinaci vice vyzkumnych paradigmat,
napiiklad ke kombinaci akéné participativniho vyzkumného paradigmatu s
etnografickymi metodami, které do akéné participativniho vyzkumu pfinasi kromé
orientace na zménu také navic moznost zkusenostem ucastnikll nejprve 1€pe porozumét.
Tradice etnografie je v tomto ohledu také interpretativni, snazici se primarné
reprezentovat ¢i zachytit perspektivu, prozitek, zkusenost ucastnikli vyzkumu, zapojit je
do jeho samotné tvorby a klast diraz na subjektivni vyznam, ktery doty¢ni zkusenostem
pfisuzuji (Hammersley, 2018, s. 4). Vyuzivani etnografickych metod ve vzdélavani a ve
vzdélavacim vyzkumu vede jednak ke zvySovani sebeuvédoméni ucastniki vyzkumu

(Camangian 2010) a jednak umoziuje ucastnikim vyzkumu ziskat urcity novy zptisob
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»divani se“ a ,,denaturalizovat™ to, co by bézn¢ povazovali za samoziejmé (Tosoni a

Stiernstedt, 2016, s. 343).

., PFi provadeni etnografie se vyzkumnik snazi o komplexni pochopeni
skupiny nebo souboru praktik dané skupiny. (...) Etnografie v medidlné
zameéreném vyzkumu umoziiuje pochopit vztah mezi riznymi médii a
kazdodennim Zivotem lidi, kteri pouzivaji, konzumuji a vytvareji
mediadlni obsah. * (Junnilainen a Luhtakallio, 2015, s. 1-2)

Participativni ak¢éni vyzkum s mladistvymi (YPAR)’ je jednim z typt PAR a
pfimo se zamétuje na skupinu mladistvych a jejich pfimé aktivni zapojeni do celého
vyzkumného procesu, ve kterém maji rizné moznosti, jak spoluovliviiovat jeho podobu.

Dlouhou dobu panoval mezi vyzkumniky v oblasti sociologie i psychologie nézor,
ze mladistvi nejsou schopni popsat nebo dostate¢n€ porozumét vlastnimu zivotu a svétu,
bylo na n¢ nahlizeno jako na ne zcela kompetentni a ptipadné informace od nich ziskané
nemusely byt povazovany za relevantni ¢i spolehlivé (Clark a kol., 2014, s. 10). Mladistvi
a jejich vnitini svét tak byl pro vyzkumniky urcitym zpisobem ,,neviditelny* (Campbell
a Trotter, 2007, s. 38) a zapojovani mladistvych pfimo do vyzkumného procesu nebylo
dlouho zvykem. Ani v dneSni dobé nemusi byt jejich aktivni zapojeni do vyzkumu
pravidlem. Zaroven ale v dnes$ni dob¢é vznika velké mnozstvi studii, pro které je jiz
vychozim bodem to, Zze mladistvi jsou ,,uznavani jako odbornici na své vlastni zivoty*
(Clark a kol., 2014, s. 12) a mnoho vyzkumt je organizovano piimo ,,s mladistvymi*,
nikoli pouze ,,na mladistvych* (Cullen a Walsh, 2020, s. 364; Torre and Fine, 2006).

Néktetfi vyzkumnici zaroven zastavaji nazor, ze jestlize dnes uznavame mladistvé
jako kompetentni, ale zaroveil mladistvym nenabizime ve vyzkumu dostatecné zapojeni
a nevyvijime snahu porozumét jejich zkuSenostem, muize mit samotny vyzkum jen
casteCnou relevanci a zaroven pro samotné mladistvé miize byt jen malo pfinosny.
Piinosnost ze zapojeni do YPAR se pro mladistvé nad rdmec samotného vyzkumu
ukazuje v né¢kolika dalSich oblastech, jako je rozvoj kritického mysleni, rast jejich
pozitivni sebehodnoty, Zivotniho $tésti ¢i uznani prameniciho naptiklad z moznosti se
vyjadfit k vlastnimu Zivotu a z poskytnuti znalosti dospélym, ke kterym by dospéli méli
jinak slozity piistup (Ozer, 2017, s. 4). Naslouchani mladistvym, jejich zivotnim

zkuSenostem, obavam ¢i myslenkam se ukazuje jako zéasadni také pro jejich lepsi

7 Zkratka z anglického spojeni slov Youth Participatory Action Research.

55



porozuméni sob¢ a svétu kolem sebe a pro jejich moznou participaci v komunitach ¢i

transformaci komunit, kterych jsou souc¢asti (Cahill, 2007, s. 298).

24.2,

Faze participativniho akéniho vyzkumu s mladistvymi

Teoreticky ramec YPAR se sklada z n¢kolika na sebe navazujicich kroki. V této

praci vyuzijeme rdmec pro YPAR dle Moroni (2011, s. 3-4), ktery rozdéluje YPAR do

péti krokl, které se navzdjem prolinaji. YPAR je vtomto ohledu rekurzivnim a

systematickym pfistupem k vyzkumu a uceni, kdy ucastnici vyzkumu jsou brani jako

»aktivni, kompetentni a zapojeni* v kazdé¢ z fazi vyzkumu (Flewitt a kol., 2018, s. 2).

Jednotlivé faze vyzkumu obsahuji fazi (1) stanoveni problému; (2) planovani; (3)

konkrétni praci (akci); (4) analyzu a interpretaci a (5) kritickou reflexi a komunikaci

vysledkd vyzkumu.

1y

2)

3)

4)

Stanoveni problému: Zahrnuje identifikaci a formulaci vyzkumného problému,
ktery muze byt Siroce definovany. Tento stanoveny problém by mél mifit na
nasledné zlepseni praxe ucastnikli vyzkumu ¢i se zlepSenim souviset. V této fazi
zaroven dochazi k stanoveni vyzkumného cile, vyzkumnych otazek, jednotlivych
metod vyzkumu a technik slouzicich k jejich zodpovézeni.

Planovani: Tento krok zahrnuje prvotni diskuze mezi zGcastnénymi stranami
(univerzita — Skola — vyzkumnik), které vedou k prvnimu navrhu projektu a planu
jednotlivych intervenci. Zde miize dochazet také k nasledné resersi zkoumaného
tématu ¢i studii na podobné téma. V této fazi je mozné znovu se vratit k
pfedchozimu bodu a piipadné upravit ptivodni zamér, znovu definovat role
zainteresovanych stran, upravit planované metody a techniky vyzkumu ¢i uceni a
tak dale. Zaroven zde probiha rozmysleni nad vybérem evaluac¢nich procedur.
Akce: Samotné spusSténi jak samotného vyzkumu, tak jednotlivych dil¢ich
intervenci.

Analyza a interpretace: Spoc¢iva v pribézném sbirani zpétné vazby k dil¢imu
vyhodnocovani nasbiranych dat, na zéklad¢ kterych lze vyzkum dale upravovat a
Cinit na ném dil¢i zmény. Vzhledem k tomu, Ze v pribéhu YPAR dochézi vzdy
k pribéznému sbéru a uchovavani zaznamu jednotlivymi ucastniky, mohou tato
data slouzit jak k pribéznému vyhodnocovéani vyzkumu, tak jeho ucastnikiim

k pribézné identifikaci u€eni, novych uvédomeéni ¢i k vysledklim prace. Zaroven
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tento krok obsahuje finalni interpretaci celkovych vysledki a celkové hodnoceni
projektu. Je zde prostor také pro reflexi vyzkumnika nad celym procesem, na
priubézné ¢i finalni vyhodnocovani vhodnosti vyuZzitych metod a technik.

5) Kriticka reflexe a komunikace vysledkii uceni: Dil¢i ¢i zavéreCny krok
vyzkumu, ve kterém dochdzi k planovani dalSich nejbliz§ich krokd, ptipadné k

identifikaci dosazenych vysledkid vyzkumu.

Stanoveni problému

Planovani (vybér
moznych
Analyza a intervenci pro
interpretace PRUBEINA feseni
stanoveného
REFLEXE

problému)

Pribézna reflexe,
prezkoumavani a
vyhodnocovani
intervence a
pripadna Uprava

Obrazek 6: Teoreticky ramec participativniho akcniho vyzkumu s mladistvymi. Adaptovano podle Moroni. (2011, s. 3—

4).

Vyse uvedenych pét fazi YPAR v nasledujici ¢asti blize popiSeme tak, jak byly

aplikovany ve vyzkumu, ktery byl v této praci realizovan.

2.43. Participativni akéni vyzkum s mladistvymi na stifedni Skole
NasSe Lyceum Praha

V literatufe tykajici se prubéhu YPAR se nejcastéji opakuje, ze by takto pojaty vyzkum
m¢él obsahovat alespont dvé opakovani vyse uvedeného cyklu (Bradbury, 2015). Tento

vyzkum byl ¢astecné specificky svoji aplikovanosti ve formalnim vzdélavani. Jednalo se
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spiSe o souhrn nespoctu dil¢ich intervenci, které smétovaly k jednomu obecnéjSimu cili,
tedy k hlub§imu porozuméni, jakou moznou roli mize mit reflexe vlastnich medialnich

zkusenosti mladistvych ve formalnim (medialnim) vzdélavani.

STANOVENI PROBLEMU / DIAGNOSTICKA FAZE

Stanoveni problému ¢i diagnosticka faze se sestavala z pfedvyzkumného obdobi, které
probihalo na celkem dvou pedagogickych praxich vyzkumnika v ramci programu Ucitel
Nazivo, a to na $kolach Gymnazium Jana Keplera a ZS Ohradni. Na téchto $kolach
vyzkumnik pracoval v rdmci hodin ob¢anské vychovy a déjepisu, ve kterych mohl v ramci
dvou meésicnich intervenci poprvé testovat schopnost zéka reflektovat jejich vlastni
medialni zkuSenost a pozorovat, jakou roli takova reflexe ma. Vysledky z téchto praxi
byly nasledn€ impulzem a zakladem pro dalsi vyzkum v této oblasti. Hlavnim vysledkem
pramenicim ze zpétné vazby déti i z reflexe vyzkumnika byla pfedev§im potieba moznosti
realizovat v této oblasti dlouhodoby vyzkum, jelikoz rozvoj dovednosti reflektovat vlastni
medialni zkuSenost vyzaduje ¢as a opakovani. Z tohoto diivodu byla hledana skola, ktera
by umoznila realizaci vyzkumu v délce alespon jednoho Skolniho roku.

V tomto ohledu doslo k osloveni zékladni $koly Nase Skola Praha. Seznameni
vyzkumnika s touto organizaci prob&hlo skrze zminény program Uc¢itel Nazivo, ve kterém
se autor této prace seznamil se zastupcem feditelky Skoly. Zastupce feditele domluvil
schiizku s feditelkou §koly. Reditelka $koly reagovala na moznost realizovat vzdélavaci
vyzkum zaméteny na rozvoj reflexe vlastni medidlni zkuSenosti mladistvych kladné a
zaroven seznamila vyzkumnika, tedy autora této prace, s dvéma skute¢nostmi. Za prvé ze
od nasledujiciho Skolniho roku bude v rdmci zdkladni Skoly vznikat také nova stiedni
Skola, na které by vyzkum preferovala, a vyzkumnikovi nabidla vyzkum po dobu jednoho
Skolniho roku realizovat v ptedmétu Informacni technologie a komunikace. Za druhé byl
vyzkumnikovi nabidnut vétsi pracovni tivazek, ktery s sebou obnasel to, ze se vyzkumnik
stal zaroven zaméstnancem Skoly. V tomto ohledu tedy roli vyzkumnika v tomto
vyzkumu lze zatadit do oblasti ,,ucitel-vyzkumnik® ¢i ,,u¢astnik-vyzkumnik®, ktera je
podrobnéji popsana nize (viz kapitola 2.3.3.4.). Vzhledem k tomu, ze Zaci stiedni skoly
nastupovali do Skoly az v zéfi, bylo mozné se s nimi seznamit a sezndmit je s t€ématem
vyzkumu az zac¢atkem skolniho roku.

Nésledné doslo ke stanoveni cile vyzkumu a stanoveni jednotlivych vyzkumnych

otazek (vice viz kapitola 2.1.) a nasledné¢ byl vytvofen plan vyzkumu. Hlavni ¢ést
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vyzkumu byla naplanovana po dobu jednoho skolniho roku od zati 2020 do ¢ervna 2021.
Po skonceni skolniho roku v ¢ervnu 2021 a po uplynuti letnich prazdnin nasledovaly jesté
polostrukturované hloubkové rozhovory.

Jednotlivé faze vyzkumu se udaly nasledovné.

2.43.1. Faze vyzkumu

cervenec — srpen 2020 Ptiprava vyzkumu, uzavieni dohody ohledn¢ probihani
vyzkumu na stfedni Skole Nase Lyceum Praha

zafi 2020 — Cerven 2021 Zicastnéné pozorovani

leden 2021 Polostrukturované rozhovory s ti¢astniky vyzkumu o
reflektivnim piistupu 1

fijen 2021 Polostrukturované rozhovory s ti¢astniky vyzkumu o
reflektivnim ptistupu 2

listopad 2021 — Cerven Zpracovani a analyza dat
2022

cervenec 2022 — inor 2023 | Interpretace dat, sepsani zjisténi

bfezen — ¢erven 2023 Finalizace prace

2.4.3.2. Misto vyzkumu

Zminéna stiedni Skola Nase Lyceum Praha® vznikla jako navazujici instituce na zakladni
skolu Nase Skola Praha. Koncepce stfedni $koly Nase Lyceum Praha vychézi z principti
konstruktivistické pedagogiky (Larochelle a kol., 1998), formativniho hodnoceni
(Wiliam a Leahy, 2016) a respektujici a nendsilné komunikace (Koptiva a Novackova,
2015; Rosenberg, 2016). Mezi hodnoty skoly, které byly popsané na webovych strankach,
mimo jiné patfilo: priorita kladena na budovani a udrzeni mezilidskych vztahd,
sounalezitost se Skolou, piebirdni zodpovédnosti za svij Zzivot a vlastni uceni,
zodpovédnost za okoli, orientace na piirodu a ekologii, rozvoj znalosti vyvazené s

rozvojem dovednosti a dalsi.

8 Webové stranky stiedni $koly Nase lyceum Praha (https://www.naselyceumpraha.cz/). Webové stranky
zakladni Skoly Nase skola Praha (https://www.naseskolapraha.cz/).
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Pied zacatkem vyzkumu doSlo k sezndmeni s jiz existujicimi metodami ¢i s
fungovanim Skoly. Tyto metody zakim poméhaly s napliovanim vySe zminénych

principti. Vybereme jen nékolik z nich.

e Ranni kruh: Jednd se o setkdni vSech studentl pied zacatkem vyucovani a
spole¢nou diskuzi o organiza¢nich a neformalnich tématech.

e Rozdéleni $kolniho roku do tzv. blokii: Skolni rok je rozdélen do 4 blokd A az
D, kdy se zaci behem celého bloku pouze uci a na jeho konci maji testovaci tyden,
béhem kterého ovétuji nabyté znalosti. Rozdéleni studia do blokii mifi na
schopnost studenta si organizovat uceni, stanovovat priority, spolupracovat s
vrstevniky.

e Priivodka: Ve vybranych pfedmétech maji zaci tzv. privodku, tedy soupis tkold,
které v daném predmétu musi splnit. Tento soupis je jednak provadi a poméha jim
se v predmétu orientovat, jednak je také praveé nuti si rozvrhnout tkoly a uci je
planovat. Tyto ukoly jsou plnény béhem tzv. ,studoven®, béhem kterych zaci
dochazi za konkrétnimi priivodci a tikoly si plni.

e Utitelé jsou ve §kole nazyvani jako ,,privodci®, kdy dospély je zde chapan spise
jako pritvodce danym pfedmétem. S privodci si zaci tykaji.

e Priivodci zaroven plni roli patronii, béhem skolniho roku je jim pfifazeno
nékolik zak, ktefi se na svého patrona mohou kdykoliv obratit s tim, co zrovna
potiebuji.

e Patronsky rozhovor: Béhem Skolniho roku Zaci absolvuji minimalné dva
patronské rozhovory, kdy se setkaji, zpravidla na 30—45 minut, se svym patronem
a reflektuji uplynulé obdobi, vypliuji sebehodnotici skaly, stanovuji si cil na dalsi
obdobi.

¢ Daily mile: Bchem dne je stanovena velka piestavka na pfiblizn¢ 30 minut, béhem
které musi celd skola (vSichni studenti, vétSina privodcit) vyjit ven a ujit 1 mili v

pfirode¢.
Vyse uvedend teoreticka vychodiska, na kterych skola funguje, a vysSe popsané

metody byly nasledné zohlednény v pldnovéani intervence a zahrnuty do samotného

vyzkumu.
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FAZE PLANOVANI

2.4.3.3. Ucastnici vyzkumu a informovany souhlas

V prubéhu planovani vyzkumu doslo k sezndmeni s Gcastniky vyzkumu a seznameni
ucastnikii vyzkumu s vyzkumnym zamérem. V dobé¢, kdy na stfedni skole NaSe Lyceum
Praha vyzkum zacal probihat, méla stfedni Skola otevieny pouze jeden, prvni ro¢nik. V
tomto ro¢niku bylo zpocatku jedenact zakt. Dva zaci v zafi Skolu opustili a vyzkumu se
zucastnilo celkem devét zaka. Konkrétné se vyzkumu zucastnili Ctyfi chlapei a pét divek
ve véku 15-17 let. Ugastnici pochézeli z Prahy, piipadné z mensich mést kolem Prahy.
Jeden zdk mél psychické obtize a zkuSenosti s hospitalizaci, jeden Zzak m¢l

diagnostikované problémy s poruchami uceni (dysgrafik).

TABULKA UCASTNIKU VYZKUMU

Marek 15 let chlapec
Sofie 17 let divka
Jan 15 let chlapec
Adam 16 let chlapec
Simon 17 let chlapec
Adina 15 let divka
Ester 15 let divka
Kayla 16 let divka
Hanah 16 let divka

Pted zacatkem intervence probéhla s budoucimi ucastniky vyzkumu diskuze na
téma vyzkumné prace, probéhla diskuze o zaméteni vyzkumu a vzhledem k tomu, ze
vyzkum probihal v rdmci vyucovani, byli Gcastnici vyzkumu seznameni s ,,dvojroli*
pfedmétu a vyzkumu a byli také sezndmeni s tim, jak budou v rdmci pfedmétu hodnoceni.
Utastnici vyzkumu byli také sezndmeni s nutnosti pfed zaGatkem vyzkumu nechat
podepsat informovany souhlas s vyzkumem jejich zdkonnymi zéastupci z toho divodu, ze
nikdo z ti¢astnik jesté nebyl plnolety. S ucastniky vyzkumu byly dale diskutovany etické
nalezitosti vyzkumu (viz kapitola 2.3.3.5.).

Po Gvodnim seznamovani byla naplanovana Gvodni intervence, ve které si Zaci

zazitkovou metodou vyzkouseli zamysleny zptusob vyzkumné prace, aby méli lepsi
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predstavu o tom, co je ¢ekd. Vzhledem k tomu, ze méli s podobnym zptisobem reflektivni
prace s vlastni medidlni zkuSenosti prvni zkuSenost, byl pro n¢ tento zplusob prace
pomérné neobvykly. Zaroven od samotného zacatku vnimali kladné jeho potencial a sami
se zacali zamyslet nad mnozstvim témat, kterd by je ohledn¢ médii zajimala a kterym by
chtéli Iépe porozumét. Na zadkladé napadh ucastnikl-studentd vznikl hruby tematicky plan
jednotlivych setkani. Tento tematicky plan byl nésledné v pribehu vyzkumu neustéle
upravovan a zptesiiovan, a to jak z diivodu vnéjsich okolnosti (napft. z diivodu pandemie
covid 19), tak také vlivem pribézné analyzy ziskanych dat a pribéznou reflexi

vyzkumnika.

2.4.3.4. Metody sbéru dat

Na zéklad¢ stanoveni cile vyzkumu a vyzkumnych otazek, po sezndmeni s mistem
vyzkumu a ucastniky vyzkumu byly zvoleny tfi metody pro sbér dat — zucastnéné

pozorovani, dokumenty a polostrukturovany rozhovor.

ZUCASTNENE POZOROVANI

Vyuziti metody zucastnéného pozorovani znamenalo aktivni zapojeni do zkoumané
komunity mladistvych a pfimou ucast na jejich zivoté ve Skolnim, a caste¢né i
v mimoSkolnim, prostfedi. Vyuziti této metody umoznilo neformalné sbirat riznoroda
data, a to zejména z ptirozen¢ vznikajicich situaci ve skole.
Kazdé zucastnéné pozorovani v sobé kombinuje ,,dveé protichiidnd usili“ (Soukup,

2017, s. 93), kdy se vyzkumnik snazi na jedné stran¢ ,,zapojit, vcitit se, ti¢astnit“, jako
kdyby byl sdm ¢lenem vybrané komunity, ale na druhé strané se snazi si udrzet alespon
CasteCny odstup za ucelem zachovani ,,objektivity pozorovani® (tamtéz). Zucastnéné
pozorovani se podle (Dewalt a Dewalt, 2002, s. 4 v Soukup, 2017, s. 94) sklada ze sedmi
hlavnich pilifd, mezi které patii:

e pobyt mezi ptislusniky zkoumané skupiny po delsi casové obdobi,

e osvojovani si mistniho jazyka a jeho uzivani,

e podileni se na kazdodennich, rutinnich ¢innostech i mimotadnych udalostech,

e uzivani béznych rozhovort s lidmi jako etnografického interview,

¢ informalni pozorovani ¢i rozhovor béhem odpocinku,
e zaznamenavani etnografickych dat, ktera byla ziskdna pozorovanim,
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e uzivani explicitnich i mlcky ziskanych informaci za ucelem analyzy a
interpretace.

Bernard (2006, s. 354-356) dale uvedl pét hlavnich pfednosti metody zucastnéného
pozorovani, mezi které patfi:

e piistup k informacim a znalostem, jez ziistavaji pro vnéjSiho pozorovatele
nedosazitelné a skryté,

e snizeni rizika stylizace chovéni ucastnik vyzkumu v pfitomnosti vyzkumnika,

e umoznéni odkryti novych témat a oblasti vyzkum,

e novy, intuitivni, pohled na jiz sesbirand data a jejich uvedeni do nového kontextu,

e vznik situaci a jevl (Casto neformdlnich), ke kterym by vyzkumnik jinak nem¢l
pfistup a které by jinak nesSlo zkoumat.

Zucastnéné pozorovani dale predpoklada, kromé toho, Ze se vyzkumnik nachézi
pfimo v misté vyzkumu a trdvi dostatek Casu se zkoumanou komunitou, také to, ze
vyzkumnik aktivné usiluje o navazani funkéniho a davérného vztahu s ¢leny zkoumané
skupiny (Guest-Namey a Mitchell, 2013, s. 76-77).

Zminéna ,,dvé protichtidna usili“ (Soukup, 2017, s. 93) a navazovani neformalné
divérného vztahu se zkoumanou skupinou ovlivnil v této praci fakt, ze vyzkumnik byl
v pribéhu vyzkumu zaroven zaméstnancem Skoly, a byl tedy soucasti nespoctu aktivit,
které p¥imo s vyzkumem piivodné nesouvisely. Uéastnil se naptiklad $kolnich porad, kde
se probiral prospéch mladistvych v riznych predmétech a jejich chovani, ucastnil se
setkani s rodic¢i, Skolnich vyleti a vyjezdi, travil s mladistvymi ¢as pii obédé, béhem
prestavek, béhem daily mile, ranniho kruhu ¢i patronskych rozhovort (viz kapitola
2.3.3.2.). I kdyz tyto okolnosti nebyly piivodné planované jako piima a ,,oficidlni* soucast
vyzkumu, nabidly pravé moznost pozorovat mladistvé v riznych dalSich situacich a ziskat
data, ke kterym by se jinak bylo slozité dostat. Na navazovani davérného vztahu se
zkoumanou skupinou mélo také bezesporu vliv celkové nastaveni a filozofie Skoly
(2.3.3.2.), kde vyzkum probihal — mladistvi si naptiklad s uciteli, ktefi sami sebe pojimali
jako pruvodce, tykali. Vyzkumnik zaroven travil v zivoté Skoly a s mladistvymi cely
Skolni rok. Zejména tento neformalné straveny ¢as s mladistvymi a pozorovani jejich
medidlniho Zivota a rozhovord o médiich pfinesl cenny a novy ndhled na data, ktera byla
sbirana béhem ,,hlavnich® ¢asti vyzkumu.

Vyzkumnik se tedy ve vyzkumu ocitl v naznacené dvoji roli, kdy byl na jedné strané
vyzkumnikem a na druhé stran¢ zaroven pfimym ucastnikem vyzkumu v podobé¢ ucitele

(pravodce). Od pocatku vyzkumu si byl védom této dvoji role a z toho diivodu byla jeho
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vlastni reflektivita (Mortari, 2015) nedilnou soucasti vyzkumu. V pribéhu vyzkumu tedy
vyzkumnik nebyl zcela nezaujaty, ale spise ,,hluboce zainteresovan* v samotné vyzkumné
praci (Alexakos, 2015, s. 50). Na podobu vyzkumu a jeho promény méla bezpochyby
také znaény vliv jeho vlastni zkugenost (viz kapitola Uvod). Tato kombinace dvoji role s
sebou déle pfinesla n¢kolik tenzi a konfliktli, na které bylo nutné v pribéhu vyzkumu
reagovat a zustat vici nim reflektivni.

Mezi nejCastéjsi témata, kterd jsou spojena s problematikou naznac¢ené dvoji role patii
predevsim definovani a nastaveni mocenské rovnovahy v rdmci vzajemné spoluprace
mezi vyzkumnikem a tcastniky vyzkumu (Kesby, 2005). Dale mezi tato témata patii také
definovani toho, jak nastavit dostatecné ,,inkluzivni a demokraticky prostor* (Torre,
2005, s. 254), aby mladistvi nepohlizeli na vyzkumnika pouze jako na dosp€lou autoritu,
ale mohli ve vyzkumném procesu citit rovné piilezitosti a dostatek moci néco ovlivnit ¢i
zménit (Matthews, 2001, s. 117). V takovém vyzkumném procesu zaloZzeném na
vzajemné spolupraci mezi vyzkumnikem a ucastniky vyzkumu se role akademického
vyzkumnika méni spiSe v roli ,,facilitatora* (v ptipadé tohoto vyzkumu v roli privodce),
ktery ti¢astniky vyzkumu provadi vyzkumnym procesem a podporuje je (Hart, 1997).

Dalsi dilezitou oblasti je, jestli mohou ucastnici vyzkumu nékteré jeho Casti
vetovat a netcastnit se jich, v jakych chvilich mé priivodce rozhodujici posledni slovo ¢i
do jaké miry muaze priivodce vyuzivat svého postaveni a napiiklad ovliviiovat kvalitu
ziskanych dat. Jednd se o neustdlé vyvazovani mezi tim, jestli je prioritizovana vyuka
nebo vyzkum. Vzhledem k tomu, Ze vyzkum byl pravidelnou souc¢asti vyucovani, bylo
nutné také predem stanovit, jak bude v pfedmétu probihat hodnoceni a do jaké miry je
zadouci, aby pruvodce s ucastniky vyzkumu sdilel své vlastni zkuSenosti (Alexakos,
2015, s. 53-59).

Hlavnim cilem vyzkumnika bylo pfedevsim vytvofit pro ucastniky vyzkumu
,bezpecné a vzajemné respektujici prostiedi (Stoudt, 2007), ve kterém by mohli
autenticky, védome¢ a se zdjmem zkoumat a reflektovat vlastni medidlni zkusenosti, diky
této reflexi se nasledné vyjadfit k vlastnimu zivotu a ucit se pfirozenym zplsobem.
V nékterych ¢astech vyzkumu vyzkumnik své ucastniky podporoval a pobizel k mluveni
(napf. ,,Adame, co si o tom myslis?*), jindy zase zdmérné mlceni skupiny nenarusoval a
nechaval prostor pro ticho, dokud se néktery z Gcastnikli nerozhodl mluvit. Nekdy si
zaroven ovétoval, jestli vypoveéd né€koho z ucastnikl vyzkumu je spolecna i pro ostatni

(napft. “Souhlasime v§ichni? S ¢im ano? S ¢im ne?*).
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Jednou z moznych strategii zicCastnéného pozorovani je piimo ,.evokovat
(Robson, 2011, s. 322) konkrétni situaci ¢i chovani Gc¢astnikli vyzkumu, coz byl také
ptipad tohoto vyzkumu, kdy vyzkumnik béhem vyucovacich hodin pfipravoval jednotliva
témata a tikoly, ktera byla impulzem pro reflexi medialnich zkusenosti mladistvych. Tato
na jedné stran¢ ,,aktivni ucast™ vyzkumnika a ptiprava vyucovacich hodin ¢i reflektivnich
setkani obnasela neustalé¢ promysleni, pfehodnocovani, pribézné vyhodnocovani a dalsi
novou akci, zatimco byla v ur¢itém ,,schizofrennim* (Merriam, 1998, s. 103) kontrastu s
roli pouhého pozorovatele, ktery si drzel potfebny odstup (Cohen, Manion a Morrison,
2017, s. 465).

Zminénd pozorovani byla nasledné¢ dokumentovana dvojim zplsobem, a to
prostfednictvim ,terénnich zdznamti a poznamek* (Soukup, 2017, s. 89) a také
prostfednictvim ,,vyzkumného deniku® (Soukup, 2017, s. 91). Terénni zdznamy a
poznamky obsahovaly spiSe ,utrzkovité, selektivni, zkratkovité informace* (Soukup,
2017, s. 89), které byly nasledné déale zpracovavany v kontextu dalsSich ziskanych dat.
Mezi takové zdznamy patiila data jako kratké utrzky zrozhovort, vyroky ucastnikti
vyzkumu ¢i dal§ich pfitomnych osob, zachyceni toho, jak doty¢ni vyuzivali a
organizovali si fyzicky prostor, na jakych mistech travili ¢as, kdo s kym travil cas, jaké
méli ucastnici vyzkumu ritudly a podobné¢ (Bogdan a Binklen, 1992, s. 120-121;
LeCompte a Preissle, 1993, 199-200).

Specifickou (a privatni) metodou pro sbér byl také ,,vyzkumny denik* (Soukup,
2017, s. 91-92), ktery slouzil pfedevsim jako prostor pro vyzkumnika, ve kterém se mohl
vyporadavat se situacemi, které se béhem vyzkumu d¢ly, které byly naptiklad psychicky
naro¢né ¢i kterym zatim nerozumél. Samotnd data nebyla sbirana pro pozdéjsi uvetejnéni,

ale spise jednim ze zpiisobii, jak béhem vyzkumu vymyslet jeho dalsi pokracovani.

DOKUMENTY

Prvni metodou byly dokumenty, v ptipadé tohoto vyzkumu konkrétné textualni reflexe,
pomoci kterych tcastnici vyzkumu popisovali své medialni zkuSenosti. Vyuziti
dokumentii ve vyzkumu umoznilo nahlizet na dané medialni zkuSenosti o¢ima ucastnikti
a zkoumat to, jak dané zkuSenosti analyzovali a interpretovali.

Jednd se o ,,zhustény popis“ (Geertz, 1974) tzv. socialnich epizod, fragmenti
spolecenského zivota, které mohou mit riznou délku trvani. Takovy zhu$tény popis
socialnich epizod, v naSem ptipad¢ se jednalo o rtizné medialni zkusenosti (viz kapitola

2.3.3.7.), zahrnuje rizné myslenky, pocity ¢i zaméry zucastnénych. Na toho, kdo dany

65



popis vytvari, je pohlizeno jako na Clovéka, ktery sdm monitoruje své chovani, ktery
pojmenovava, vysvétluje, uvédomuje si, co v danych zkuSenostech zaziva a co pro néj
dané zkuSenosti znamenaji (Harre, 1978). Vyuziti dokumentti umoznuje dostat se urcitym
zpusobem pod povrch zkusenosti a hledat hlubsi, Casto skryté souvislosti, kter¢ 1ze odhalit
az tehdy, kdyz dostavaji G€astnici vyzkumu moznost ,,volnym komentarem* (Secord a
Peevers, 1974) nebo vice strukturovanym a ndvodnym zpisobem (Kitwood, 1977)
interpretovat zkuSenosti ze svého Zitého svéta.

V ramci tohoto vyzkumu byla tvorba dokumentii (textudlni reflexe vlastnich
medidlnich zkuSenosti) tvofena riiznymi zptsoby. Napiiklad uz zminénym ,,volnym
psanim“ (McKinney, 1976), tedy psanim vSeho, co ucastnika vyzkumu na zkoumané
téma napadne. Ugastnici vyzkumu timto zptisobu davaji urity tvar &i fyzickou podobu
tomu, co Lev Vygotskij oznacoval jako vnitini fe¢, jako ,,dynamickou, proménlivou,
nestabilni véc, ktera se déje mezi myslenkou a slovem* (Vygotskij, 1962, s. 149 in
Fulwiler, 1983). Psani je tedy v tomto ohledu jednak metodou zkoumani, prostorem pro
kritickou reflexi, aktivnim zapojenim ucastnikt do feseni problémi, jednak také metodou
poznavani. Timto zplisobem umoznuje psani jednak zpracovani mysSlenek a ujasnéni
postoji a muze nasledné vést k zpochybnéni zkuSenosti, které byly do té doby
povazovany za samoziejmé (Cahill, 2007). Krom¢ volného psani pracovali ucastnici
vyzkumu také vice strukturovanym a navodné&j$im zpisobem, kdy se ti€astnici zaméfovali
napiiklad vice na vybrané aspekty medidlnich zkuSenosti (naptiklad na emoce, pocity aj.)
(viz kapitola 2.3.3.7.) ¢i se ucili popsat medidlni zkusenost jako zkusenost ,,zitou* (Van
Manen, 1990, s. 63—65).

Psani jako metoda zkoumani a vyzkumu ma i své limity. Pro nékteré t€astniky
vyzkumu muiize byt psani neptijemné, a tedy urcitou piekazkou. Toto plivodni obdobi
jsme se ve vyzkumu snazili prekonat a predev§im mu s Gcastniky vyzkumu porozumét. Z
vyzkumt, které vyuzivaly psani jako metodu vyzkumu, vyplynulo, Ze po piekonani
tohoto obdobi se nakonec Casto Ui¢astnici se zplisobem prace sziji (Cahill, 2007, s. 305).
Vzhledem k tomu, Ze se rizni lidé uci riznym zptsobem (Gardner, 1993), je nutné brat v
potaz, ze n¢kdo ma napftiklad silnéjsi verbalni nez psany projev. V tomto ohledu muze
psani slouzit napiiklad jen na zaznamenani klicovych myslenek ¢i jako pfiprava na
pozd¢jsi diskuzi.

V pribehu vyzkumu slouzila metoda psani také k vedeni tzv. portfolia, at’ uz ve
fyzické (Elango, 2005), ¢i elektronické podob¢ (Wade, Abrami, Sclater, 2005), do kterého

si ucastnici vyzkumu pribézné zaznamenavali dilezité momenty z vyzkumu, ze svych
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textudlnich reflexi, samostatnych praci, z diskutovanych teorii. Vedeni portfolia
podporovalo jejich sebetizeni, kontrolu a monitorovani uceni.

Vzhledem k tomu, ze ziskané data z dokumentd nenabizi moznost tiprav a dalSiho
doptavani, upfesiiovani, jedna se o material, ktery je urCitym zptisobem méné uspotradany
nez napiiklad data ziskand z hloubkového ¢i polostrukturovaného rozhovoru, a
zpracovani dat vyzaduje postupnou interpretaci vyzkumnika (viz kapitola 2.3.3.8.).
Autofi pracujici ve vyzkumu s riznymi dokumenty ucastnikli si uvédomuji, ze dané
dokumenty sice nabizi moznost ziskat osobité a unikatni poznatky, jsou si ale také védomi
toho, ze takové vypoveédi mohou mit vice vyznami a mohou byt rizn¢ zkreslené (Menzel,
1978). Proto navrhuji vyuzivat dokumenty idealné s tradi¢néjsimi metodami (Cohen,
Manion a Morrison, 2011, s. 454). V pfipadé¢ tohoto vyzkumu byl vyuzit
polostrukturovany rozhovor.

V ramci tohoto vyzkumu byly dokumenty sbirany v ramci vyucovacich hodin a z
navazujici samostatné prace éastniki vyzkumu. Ugastnici vyzkumu absolvovali celkem
32 vyucovacich hodin — 20 hodin online (45 minut kazd4) a 12 hodin off-line (90 minut
kazda). V ramci téchto hodin a z navazujici samostatné prace (celkem 28 zadanych témat
pro samostatnou praci) vzniklo dohromady 94 normostran textudlné reflektivnich

dokumentt o medidlni zkuSenosti.

POLOSTRUKTUROVANY ROZHOVOR

Druhou metodou byly polostrukturované rozhovory. Polostrukturovany rozhovor je jeden
z moznych typt vyzkumného rozhovoru (Bogdan a Biklen, 1992), ktery Kvale (1996, s.
11) definuje jako metodu, kterd vyzkumnikovi umoziuje vstoupit do svéta ucastnika
vyzkumu, nechat Gc€astnika tento svét interpretovat, vyjadrit se k tomu, jak situaci ¢i
zkoumané téma vnima z vlastniho thlu pohledu. Spole¢né tak mohou ,,spoluvytvaret
znalosti (Adams, 2015, s. 494). Utastnici vyzkumu tak nejsou chapani jako jednoduse
manipulovatelni ¢i jako pouhy zdroj dat, ktery je potieba vytézit, ale je jim pfisouzena
diilezita role ve spole¢né konstrukci znalosti mezi ucastniky vyzkumu a vyzkumnikem
(Laing, 1967). Jak poznamenava Walford (2001, s. 90), vyzkumnik a t¢astnici vyzkumu
spolu rozhovor spoluvytvareji.

V' polostrukturovaném rozhovoru je urcitd mira kontroly nad polozenymi
otazkami, zaroven zde ale zlstava dostatek prostoru pro spontdnnost a moznost zaméfit
rozhovor smérem, ktery je v danou chvili vhodny, jit v ur¢itych tématech vice do hloubky,

doptévat se na detaily (Hochschild, 2009). Polostrukturovany rozhovor je tak v tomto
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ohledu ,,konstruovana a pldnovana udalost, nikoliv pfirozen¢ se vyskytujici situace, ¢imz
se od bézného rozhovoru lisi* (Dyer, 1995, s. 56-58).

Vyzkumny rozhovor mize mit n€kolik uceld. V ptipadé tohoto vyzkumu mél
polostrukturovany rozhovor napomoci piedevsim ke zhodnoceni vyzkumné intervence
samotnymi Ucastniky vyzkumu. Zaroven byl polostrukturovany rozhovor zvolen jako
vhodna metoda pro sledovani ,,neocekévanych* vysledkt (Kerlinger, 1970), které nebylo
mozné identifkovat vzhledem k prvni hlavni metod¢ sbéru dat.

Polostrukturované rozhovory v tomto vyzkumu absolvovali ucastnici v poloviné
intervence a po jejim skonceni. Kazdy z ucastniki vyzkumu tedy absolvoval 2
polostrukturované rozhovory. V poloving intervence se uskutecnilo 5 rozhovort v délce
30-40 minut (3 hodiny 15 minut celkem, 15 pfepsanych normostran) a po skonceni
vyzkumu se uskutecnilo 6 rozhovora v délce 35-90 minut (4 hodiny 23 minut celkem, 21
prepsanych normostran). Dohromady tedy bylo nahrano 7 hodin 38 minut a ptepsano 36

normostran.

2.43.5. Etika a participativni vyzkum s mladistvymi

Vzhledem k tomu, Ze déti a dospivajici jsou obecné povazovani za ,,zranitelnou skupinu
(Aluwihare-Samaranayake, 2012, s. 60—70) a vzhledem k tomu, ze Uc¢astnici vyzkumu
nebyli v dob¢ jeho konani plnoleti, bylo nutné pted samotnym vyzkumem zohlednit
n¢kolik etickych otazek. Etika ve (vzdélavacim) vyzkumu je obecné definovana jako
,zakladni citlivost viici praviim ucastnikii*“ (Cavan, 1977, s. 810).

Vyzkum v této praci byl ovlivnén zdsadami tzv. Belmontské zpravy (Belmont
Report, 1979), ktera definuje etické zasady a chovani vyzkumnikd, kteti pracuji (nejen ve
vzdélavani) s lidskymi subjekty. Belmontska zprava je zaroven jednim z hlavnich voditek
etickych komisi, které posuzuji etiku vyzkumu s lidmi ¢i na lidech.

(vzdélavacim) vyzkumu (s mladistvymi) brat v potaz a které je nutné zohlednit pred

zacatkem vyzkumu a v jeho prubéhu je neustale reflektovat (Mortari, 2015), patii podle

Belmontské zpravy pfedevsim nasledujici oblasti:

« Respekt autonomie u¢astniki. Ugast ve vyzkumu by méla byt pro castniky
dobrovolna a ucastnici by méli mit moznost od vyzkumného procesu kdykoliv

odstoupit bez jakychkoliv dalSich néasledki. Moznost odstoupeni z vyzkumu a
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docileni toho, aby se G€astnici necitili do vyzkumu nuceni (zv1ast’ v ptipad¢, kdyz
vzdjemnému vyjednavani a vyjastiovani. Ugastnikiim vyzkumu by mélo byt déle
poskytnuty relevantni a adekvatni mnozstvi informaci o priabéhu vyzkumu.
Vyzkumny proces by je mél chranit pted jakoukoliv tjmou, coz plati zejména pro
Gi¢astniky, ktefi jsou naptiklad nezletili ¢i jinak znevyhodnéni. Utastnici by
zaroven méli (zejména ve zvoleném vyzkumu YPAR) byt do vyzkumu zapojeni

a mit moznost jeho podobu ovlivnit ¢i do ni zasdhnout.

Reciprocita/beneficience. Pfinos vyzkumu pro ucastniky by mél byt pro
vyzkumnika na prvnim misté, timto zpisobem by tedy mély byt ve vyzkumu
maximalizovéany piinosy a minimalizovany piipadné §kody. Ugastnici vyzkumu
Casto do vyzkumu investuji sviij €as, zavazuji se napiiklad ke spolupraci a aktivité,
vyzkumnik od nich ziskéva data, a vyzkum by proto mél byt uréitym zptisobem k
ucastnikiim vyzkumu recipro¢ni, aby ucastnici vyzkumu nebyli ,,pouze vytézeni*
o informace. Ugastnici vyzkumu tedy musi byt na jedné strané chranéni, na druhé
stran¢ ale také v idealnim ptipad¢ ,,posilovani* napiiklad o nové znalosti ¢i

dovednosti, které ve vyzkumu ziskaji ¢i si osvoji.

SpravedInost a férovost. Vyzkum by nemél ucastniky jakkoliv zneuzivat ¢i
vykofistovat. I kdyz béhem vyzkumu mutze dojit k tomu, ze ucastnici o sobé
zvetejiuji citlivé a osobni informace, musi zde byt zaruc¢eno, ze nedojde k jejich
zneuziti, a to jak v prub¢hu samotného vyzkumu (naptiklad v diskuzich ve tfid¢),
tak béhem zpracovavani dat. V tomto ohledu je nutné ve vyzkumu definovat jasné
hranice a pravidla, kterd vytvaii a zarucuji ucastnikim vyzkumu bezpeci.
Vyzkumnik by mél neustdle byt reflektivni v tom, jestli naptiklad nékteré
informace, které se chysta pouzit, maji skutecné ptinos pro samotny vyzkum ¢i
jestli se jedna napiiklad jen o senzaci ¢i vlastni prospéch. Ve vyzkumu zaroven
nemaji byt néktefi Ucastnici zvyhodnovani ¢i diskriminovéani na tkor jinych.
Ugastnici by také méli byt seznameni s tim, jak bude s daty, které poskytuji, dale

nakladano — napftiklad Ze budou data anonymizovana a tak podobn¢.
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I kdyz tyto tii uvedené etické oblasti nezohlednuji vSechny etické otazky
vzdélavaciho vyzkumu, jednd se o oblasti, které jsou obecné nejCastéji diskutovany
(Hammersley a Traianou, 2012, s. 2-3).

Diskuze o etice ve vyzkumu by zaroveit neméla byt pfeceiiovana a mélo by byt
neustdle vyvazovano, o nakolik zdvaznd mozna rizika se jednd. Jinymi slovy — pokud
bychom porovnali vzdélavaci vyzkum naptiklad s vyzkumem testovani u¢inka 1€ka ve
zdravotnictvi, problematika etiky ve vzdélavacim vyzkumu nemusi byt stejné zavazna.
To samozifejm¢ neznamend, ze by pii vzdélavacim vyzkumu nemohly vzniknout
problémy, respektive Ze by se vyzkum nemohl dostat do spornych oblasti. Zaroven je ale
nutné vyvazovat dillezitost popisované etické problematiky v kontextu toho, nakolik m¢l
popisovany vyzkum pro ucastniky opravdovy vyznam napiiklad v ramci vSech dalsich
aspektl jejich zivota ¢i nakolik se jeho jednotlivé aktivity (tvorba dokumentd, rozhovor,
skupinova prace aj.) liSily od aktivit, které ucastnici vyzkumu v daném prostedi bézné
absolvovali (Hammersley a Traianou, 2012, s. 11-12).

Vzhledem k tomu, ze zadny vyzkum nemtize byt proveden bez etického schvaleni,
byl tento vyzkum pfedem konzultovan a nasledné schvalen Komisi pro etiku ve vyzkumu
FSV.

Pied zacatkem samotného vyzkumu bylo ucastnikim vyzkumu vysvétleno, Ze
vyzkum se muze odehrat pouze v ptipadé, ze k tomu daji oni i rodi¢e dobrovolné
,informovany souhlas“ (Robson, 2011, s. 200). Timto zptisobem bylo zaroven dosazeno
toho, Ze se UCastnici vyzkumu opét Iépe seznamili se samotnym vyzkumnym procesem
od jeho pocatku az po zpracovani dat a mohli vznést dotazy k jeho pribéhu (Ramrathan,
Le Grange a Shawa, 2017, s. 435). Ugastnici byli pied udélenim souhlasu seznameni také
s délkou trvani vyzkumu a se zptisobem, jakym bude vyzkum probihat, coz bylo v souladu
se odpovédnym pfistupem k provadéni podobné¢ho vyzkumu (Shamoo a Resnik, 2009).
Ugastnici vyzkumu i rodi¢e reagovali na vyzkumny zamér kladng, povazovali ho za
relevantni a prospésny.

Vzhledem k tomu, Ze vyzkum ¢astecné probihal v prubéhu pandemie covid-19,
bylo po celou dobu vyzkumu citlivé dbano na to, aby vyzkum nebyl prosazovan naptiklad
pouze za Ucelem ziskani dat ¢i za ucelem dosazeni dobrych vysledki vyzkumu. Naopak
hlavni prioritou po celou dobu vyzkumu byli pro vyzkumnika samotni G€astnici a jejich
zpisobilost vyzkumné aktivity absolvovat. Jelikoz nebylo mozné v prib¢hu pandemie

covid-19 dobfte planovat, bylo nutné v tomto ohledu neustéale reagovat na zmény plynouci

70



z vladnich nafizeni, ptizplisobovat se jim a opakované s ucastniky vyzkumu o vzniklé
situaci, ktera do vyzkumu zasahla, diskutovat.

V pribéhu vyzkumu zaroveil doslo k nékolika situacim, kdy ucastnici vyzkumu
napiiklad omezili Skolni dochazku, respektive byl omezen zpisob vyzkumné prace,
protoze pro ucastniky nebylo naptiklad vhodné vice reflektovat ve chvili, kdy jiz tak
travili vice Casu o samoté bez kontaktu se spoluzaky nez obvykle. I z toho divodu, Ze ne
vzdy bylo mozné mit kontrolu nad tim, nakolik je vyzkum pro ti€astniky naro¢ny nejen v
kontextu pandemie covid-19, byla od zacatku vyzkumu (v souladu se zavedenymi
pravidly ve Skole) zavedena pravidla ,,sdilim tolik, kolik chci® a pravidlo ,,stop®.
Ugastnici tak mohli sami ovlivnit a regulovat si mnozstvi i obsah toho, co se rozhodnou

zvetejnit.

FAZE AKCE

Uvedend data vznikala v rdmci dil¢ich a pravidelnych intervenci, které jsou
popsany v tabulce nize (viz kapitola 2.3.3.6.). Jak jiz bylo feceno, obsah jednotlivych
vyucovacich hodin byl od zac¢atku ovlivnén samotnymi ti€astniky, a i v pribéhu vyzkumu
méli Gcastnici znacny prostor obsah vyucovacich hodin ovliviiovat. Naplii jednotlivych
vyucovacich hodin tak do zna¢né miry vychazel z témat, kterd samotné ucastniky
vyzkumu zajimala, ptipadné byla témata vybirana vyzkumnikem.

Néplit hodin méla viceméné podobnou strukturu. Bud’ byla vybrana medidlni
zkusenost, které chtéli tcastnici vyzkumu vice porozumét, a byl zde vénovan prostor pro
reflexi této zkuSenosti nejcastéji psanou a nasledn¢ diskuzni formou. V nékterych
vyucovacich hodindch byla nasledné predstavena odpovidajici teorie vybirana
vyzkumnikem, kterd reagovala na pribézné vyhodnocovani ziskanych dat a kterd méla
za cil reflexi ucastniki jesté prohloubit.

Dtraz byl kladen také na osvojovani dovednosti reflexe jako takové (viz kapitola
2.2).

V nésledujici tabulce nize jsou popsana jednotliva témata vyucovacich hodin,
respektive oblasti pro reflexi, kterym se tcastnici vyzkumu v pribéhu vyzkumu vénovali.
Ve dvou sloupcich vlevo je stru¢né popsano téma a zadani dané aktivity/oblasti pro reflexi
a ve dvou sloupcich vpravo je nasledné naznaceny smysl danych aktivit a reflektivni
otazky ¢i oblasti, které ucastnici vyzkumu reflektovali.

Jednotliva témata vyucovacich hodin nejsou sefazena chronologicky tak, jak Sla

za sebou, ale jsou seskupena do Ctyt tematickych oblasti dle stanoveného cile vyzkumu a
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vyzkumnych otazek. Konkrétné se jednalo o 1) vytvareni bezpec¢ného prostiedi a tvod do
problematiky médii, zjistovani aktudlniho povédomi o ucastnikli o problematice médii,
aby bylo mozné vychazet ze zkuSenosti, které jiz ucastnici vyzkumu o médiich maji; 2) o
samotnou reflexi vlastnich medialnich zkuSenosti; 3) o propojeni vlastni medidlni
zkuSenosti s teorii a o vyuku reflexe jako dovednosti; 4) o postupné vyhodnocovani a
upravovani reflektivniho pedagogického ptistupu, kterym ucastnici vyzkumu pracovali.
Jednotlivy fadek v tabulce nize neznamena, Ze by se dané téma vycerpalo béhem
jednoho setkani. Nektera témata byla kontinudlni, dlouhodobéjsi, respektive se
odehrévala v prubéhu celého vyzkumu, jina témata se diskutovala napiiklad pouze béhem
spole¢ného setkdni celé¢ vyzkumné skupiny. Pfi letmém prohlédnuti jednotlivych témat a
reflektivnich oblasti nemusi byt rozpoznatelnd logicka navaznost témat mezi sebou. To
bylo dano tim, ze popisovany vyzkum byl jednak vedeny vice organicky, byl ¢asto
ovliviiovan samotnymi ucastniky vyzkumu a pritbéznou analyzou a reflexi vyzkumnika,
zaroven ale v uvedeném obdobi pandemie covid-19 bylo obtizné planovat a ptipadny plan
dodrzet. Na rGzné vladni zmény a opatieni, stfidani pfitomnosti Gcastniki vyzkumu ve

Skole a na distan¢ni vzdélavani bylo nutné flexibilné reagovat.

2.4.3.6. Témata dil€ich intervenci

Jak jiz bylo uvedeno, v popisovaném vyzkumu jsem byl jako vyzkumnik osobn¢ zapojeny
a mij vyzkum byl podlozeny pravidelnou pedagogickou praxi (viz kapitola 2.3.3.4.).
Jednotlivé nize uvedené dil¢i intervence byly vymysleny mnou a nésledné (jako ostatni

¢asti vyzkumu) spoluovliviiovany ucastniky vyzkumu.

1. NAVAZOVANI VZTAHU A DUVERY MEZI VYZKUMNIKEM A UCASTNIKY;
SEZNAMOVANI S TEMATEM A Ol}GANIZACi VYZKUMU, VSTUP DO TEMATU MEDI{;
ZJISTOVANI POVEDOMI UCASTNIKU O TEMATU.

TEMA/ OBLAST | POPIS UKOLU SMYSL ZA ZADANIM | REFLEKTIVNI OTAZKY

UKOLU

CI OBLASTI

Pojem médium,
média

Brainstorming a
diskuze nad slovy
médium, média a
spolecnost, role
médii v Zivote.

Zjistovani, jak Gcastnici o
tématu premysli a hovoii;
prostor se vyjadrit k
vlastnimu zivotu,
vychazeni ze zkusenosti
ucastnikd.

Co se mi vybavi, kdyz se
fekne slovo média? Jakou
roli hraji média v mém
Zivote?

Co m¢ na tématu
zajima?

Brainstorming a
diskuze nad tim, co
ucastniky ohledné

Zjistovani, jak o tématu
premysli a hovofi; prostor
se vyjadrit k vlastnimu

Co mé ohledn¢ médii
zajima? Co a o ¢em bych se
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médii zajima,
respektive o cem by
se chtéli dozvedet
vice.

zivotu, vychazeni ze
zkuSenosti Ucastniki.

chtél/a dozvédét vice? Cemu
bych chtél/a lépe porozumét?

Mesto, meédia a

Prochazka méstem,

Rozsifovani pojmu

Vyjdi na prochazku, prvnich

jd9 fotografovani médium, média a zasazeni | 15 minut jen pozoruj mésto.
ruznych druht médii. | do SirSiho komunikacniho | Pofid fotografie k oblastem
Zamysleni, jak ramce; (lidé a média; ty a média ve
média ovliviuji sebezkusenost; uvod do vetejném prostoru; texty,
vetejny prostor, vlastni zkuSenosti s médii. | napisy, loga, reklama;
fungovani mésta, jak | Voln¢ adaptovano dle technologie; infrastruktura;
meésto ovliviiuje Tosoni and Stiernstedt kabely, wifi, satelity; cokoliv
vlastni uzivani (2016). dalsiho, co povazujes za
médii. (Pro zajemce média). Jakmile se vratis
navod, na co se domu, reflektuj svlij pobyt ve
mohou pfi meste (co te prekvapilo, nova
fotografovani uvédomenti)
zamefit).

Autoetnograficky | Vytvoreni Uvod do autoetnografie Co m¢ bavi; co je pro me

profil: Miyj zZivot v | komplexniho jako holistického pristupu | dulezité; konicky, obavy v

soucasné osobniho profilu a k reflexi vlastni soucasném svete; traveni

spolecnosti zaméteni na zkuSenosti v dané kultute. | volného ¢asu; ritualy;

nejruznéjsi aspekty
kazdodenniho Zivota.

Odstup od samoziejmého.
Osobni vypraveéni.
Moznost vyjadrit se k
vlastnimu zivotu,
uvédomeni, co je v mém
zivote dulezité. Vlastni
zkuSenost je brana vazne.
Moznost vnimat medialni
zkuSenost v SirSich
souvislostech, ivod do
mediatizace Zivota.
Moznost ucastniky 1épe
poznat, sebeodhaleni a
sdileni zkusenosti
vyzkumnika. Adaptovano

dilezité vztahy, zasadni
(transformativni) zkuSenosti;
co bych se chtél/a (od)naucit;
o ¢em Casto premyslim;
spolecenska témata, ktera by
se m¢la feSit; oblibena mista;
moje plany; komunity;
oblibené knizky, filmy,
interpreti; znacky obleceni.

dle Tombro (2016).
2. REFLEXE VLASTNI MEDIALNI ZKUSENOSTI; REFLEXE VYBRANEHO MEDIALNIHO
OBSAHU
Reflexe tri Vyber tii Vstup do reflexe vlastni Vyber a popis zkusenosti,
medialni libovolnych medialni zkusSenosti a které bézné prozivas, které ti

vlastnich medialnich
zkuSenosti a volna
reflexe té€chto
medialnich

zkuSenosti denné osvojovani dovednosti
vlastni medialni zkuSenost
reflektovat. Zachyceni
reflexe tak, jak ji doty¢ny
prozival; legitimizace

pfijdou zajimavé a chtél bys
jim 1épe porozumét. Mozna ti
bude ze zacatku pripadat
divné medialni zkuSenosti
reflektovat. Pfidej otazky,

° Nazvy témat v levém sloupci upravené kurzivou znamenaji, ze se vyzkumnik do jejich pln&ni zapojuje
spolu s tcastniky a spolu s ti¢astniky vyzkumu své zkusSenosti sdili. Zejména na zacatku vyzkumu jsou tyto
ukoly zafazovany pravidelné z divodu navazovani vztahu a budovani divéry mezi vyzkumnikem a
ucastniky. Dilezita (a Gcastniky zpétn€ pozitivné reflektovanad) je legitimizace toho, ze i dospéli prozivaji
medialni zkuSenosti, ze ukazuji, Ze si s né¢im nevi rady, Ze maji také riizné obavy ¢i otdzky. Vzhledem k
tomu, Ze Ucastnici vyzkumu neméli s podobnym typem prace zkusenost, zvetejnéna reflexe vyzkumnika
slouzila take jako ptiklad, inspirace, jak takova reflexe miize vypadat.
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zkuSenosti po dobu

pocitli, emoci; zaméteni

které si kolem svych

pouzivani médii,
nejcasteji digitalnich
technologii. V
prubeéhu experimentu
kazdy den reflexe.

naduzivani médii a chtéji
hledat zptisoby, jak se se
situaci

vyporadat; prebirani
zodpoveédnosti za vlastni
zivot s médii.

jednoho tydne. na §ifi riznych denné medialnich zkusenosti
prozitych kazdodennich klades, cemu bys cht¢l dale
medialnich zkuSenosti. porozumet.
Plusy a minusy Vybrani konkrétniho | Reflexe vybraného média | Vyber si konkrétni médium a
vybranych média (nejCasteji a vnimani jeho role v zamysli se nad tim, jaké jsou
(digitalnich) chytry telefon, osobnim a kulturné jeho plusy a minusy
médii pocitac, herni spolecenském zivoté v (prilezitosti, hrozby) pro tebe
konzole, socialni SirSich souvislostech. a pro spolecnost. Jak tyto
sit€), zaméfeni na Zaméteni na vlastni prilezitosti vyuzivas? Jak se
prilezitosti a hrozby. | zkuSenost, odstup od vyporadavas s hrozbami?
samoziejmého.
Digital Tydenni experiment | Uastnici vnimaji v Co se mi honi hlavou
disconnection*'? | tykajici se omezeni urcitych situacich ohledn¢ digitalniho detoxu?

Co o¢ekavam, ze se stane?
Na co se t€sim? Z ¢eho mam
obavy? Co potifebuji omezit?
Co se tim nového nau¢im?

1 medialni

Navrat k pravidelné

Viz vyse (Tti medialni

Zaznamenej alespon jednu

predmétech ve skole
tzv.
,,bezobrazovkovy
tyden”. Ukoly jsou
sice zadany online,
ale jejich plnéni by
meélo probihat bez
sezeni pred
obrazovkou. Podpora
psani rukou, pobyt v
prirode a tak
podobné.

naptiklad psani na
pocitaci versus na papir;
rozvoj v§imavosti k casu,
ktery je straveny mimo
obrazovku.

zkusenost denne | reflexi vlastni zkusenosti medialni zkuSenost,
medialni zkuSenosti, | denn¢); kontinualni rozvoj | zkusenost popis, jako kdybys
tentokrat po dobu vSimavosti a reflektivity o ni nékomu vypravel (jaké
jednoho tydne. medialnich zkusenosti; to pro tebe bylo, jak se na to
sdileni zkusenosti a divas s odstupem, co jsi
otazek ve tfidé; moznost prozival). Opét vypis otazky,
se vratit k jiz popsanym které si kolem zkusSenosti
zkuSenost a moznost tuto | klades. Muzes se také vratit
reflexi prohloubit ke svym jiz popsanym
(sledovani uéiciho zkuSenostem a tuto reflexi
progresu, nova prohloubit.
uvédomenti).
Bezobrazovkovy | Utastnici maji Reflexe riznych typt Jaky je pro mé
tyden*® jednotné ve vSech uceni a prace s médii — bezobrazovkovy tyden? V

¢em pro sebe vidim pozitiva
a v em negativa?

10 Nazvy témat v levém sloupci uvozené hvézdickou znamenaji, ze dané téma vstupuje do vyzkumu na
zadost ucastnikl; respektive je zafazené do vyzkumu vyzkumnikem na zédkladé otazek, které uiCastnici
vyzkumu pokladali ¢i zminili, Ze na n€ chtéji znat odpovéd’. V nekterych piipadech je takové téma zatazeno
do vyzkumu z diivodu, Ze na néj ucastnici vyzkumu opakované narazeli ve svych reflexich. Mohlo se také
jednat o aktualni vhodny ukol, ktery vyplyval z aktualniho déni ve Skole ¢i ve spolecnosti.
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Meédia a
participace —
navrh fiktivni
kampané

Reflexe osobné ¢i
spolecensky
dilezitych tématy a
reflexe toho, jestli a
jak mohou média
pomoci se zapojit do
feSeni téchto témat.
Hledani vrstevniki,
ktefi média vyuzivaji
k zapojeni do feSeni
osobné ¢i

Vstup do tématu
participativni kultury

(Jenkins, 2009) a reflexe
toho, jestli a jak vyuzivam

participativni potencial
meédii. Reflexe rozdilu

soucasného vztahu a tim,
co by mohlo byt. Vyuziti

konceptu ,,superheroes
(Ramsey a kol., 2022).

Mizeme se diky médiim
angazovat a proménovat sveét
k lepsimu? Jaka témata jsou
pro tebe osobné ¢i
spolecensky dulezita a
dovedes si predstavit, Ze se v
nich ucis angazovat? Znas
néjaké aktivisty/influencery,
ktefi to jiz délaji? Dovedes si
predstavit, Ze pouzivas média
podobné? Navrhni fiktivni

spolecensky kamparn prostfednictvim
dilezitych témat. vybranych médii, ve které
Navrh fiktivni adresujes zminéné osobni ¢i
kampané. spolecenske téma.

Media v pribéhu | Ohlédnuti a vybér Reflexe rtiznych roli, Vyber média, ktera pro tebe

mého Zivota

dualezitych médii
napfic riznymi
zivotnimi obdobimi.
Identifikace roli
téchto médii.

kterou média maji v
prabéhu zivota. Volné
adaptovano dle Vargas
(2006).

obdobimi dulezita
(technologie, filmy, serialy,
pohadky, hry, socidlni média,
hudba, znacky). Vytvor koldz
obrazkt a popi$, ¢im pro tebe
bylo dané médium dilezité.
Reflektuj nova uvédomeni.

Védomé Védomeé scrollovani | Podpora v§imavosti k Patnact minut scrolluj na
scrollovani na socialnich sitich medialnim obsahtim a vybrané socialni siti,
jako medialni zazitek | technologii; vytvoreni tentokrat ale pomaleji a
a reflexe toho, co odstupu od samoziejmého | vSimej si detaild. Reflektuy,
vidime jinak, kdyz a zpochybnéni co ti behem védomého
samoziejmé ucinime | samoziejmého. scrollovani bézelo hlavou,
nesamoziejmym. jaké rizné prispevky jsi
vidél, jak na tebe ptisobily?
Reflektuj nova uvédomeni,
vypis otazky, které si kolem
toho klades.
(Vlastni) digitalni | Reflexe tématu Reflexe aktivni tvorby Co ocekavas, ze o sobé na
stopa digitalni stopy a medii; diskuze o rizicich a | internetu najdes? Zadej do
hledani vlastni bezpeci na internetu, vyhledavace své jméno, e-
digitalni stopy na podpora v§imavosti k mail, telefonni ¢islo. Co je o
internetu. tvorbé medialniho obsahu. | tob¢ vetejné dohledatelné?
Udgélej reflexi novych
uvédomeni. Budes chtit néco
meénit? Co pro tebe z tématu
vyplyva?
Film jako Sledovani filmu se Podpora v§imavosti k Jaké to je sledovat film? Co
medialni zvlastni v§imavosti k | filmovému zazitku; se t&€ béhem sledovani
zkusSenost — tomu, jaké ¢asti osvojovani dovednosti dotklo?
samostatné filmu s doty¢nym reflektovat interakci mezi
vybrany medidlni | interaguji. Védomé medialnim textem a
obsah sledovani medialniho | vlastnim Zivotem.
obsahu.
Film Pokojny Hermeneutické Podpora v§imavosti k Jaké to je sledovat film? Co
bojovnik jako sledovani filmu, filmovému zazitku; se m¢ béhem sledovani
medialni zvlastni v§imavost k | osvojovani dovednosti dotklo? Kde jsi se ve filmu
zkuSenost — tomu, jaké casti reflektovat interakci mezi | nachézel? Jak si vysvétlujes,
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spolecny medialni
obsah

filmu s doty¢nym
interaguji. Védomé
sledovani medialniho
obsahu. Spole¢na

medialnim textem a
vlastnim Zivotem.

ze se kazdého z nas v tom
stejném filmu dotknou
(rozesméji, nastvou,
rozplacou) jiné scény nebo

diskuze o vybranych veéty? Jak je mozné, ze stejny
scénach. film maze pro kazdého
znamenat néco jiného?
Cteni a Kriticka analyza Podpora v§imavosti k Pust’ si nékolikrat videoklip
dekonstrukce medialniho obsahu, medidlnimu obsahu, This is America a reflektuj
textu — This is zameéfeni na zpochybnéni a odstup jednotlivé scény. Pokus se
America jednotlivé samoziejmeho, diskuze identifikovat jejich vyznam.
Vyznamove vIstvy nad mnohovrstevnatosti Zam¢et se na zminéné 4
(jazyk, reprezentace, | medialniho obsahu. Volné | vrstvy (jazyk, reprezentace,
publiku, produkce). adaptovano dle produkce, publikum).
McDougalla (2012).
Reflexe Sledovéani a reflexe Jaky je rozdil v Pust’ si dokument Social
dokumentu Social | dokumentu Social reprezentaci mezi Dilemma. Vypis tfi
Dilemma* Dilemma. prostfedim socialnich siti | informace, které pro tebe
a zkusenosti ucastnikil byly nové; jednu
vyzkumu? Lisi se zajimavou/kontroverzni
ramovani (4¢inktl) médii | informaci; reflektuj, jak na
se zkuSenosti tiCastnikd? | tebe dokument pisobil;
vysvétli s ¢im (ne)souhlasis?
Platon a Cetba Platonova Vstup do diskuze na téma | Ptecti si Podobenstvi o
Podobenstvi o textu podobenstvi o | reprezentace reality, médii | jeskyni a reflektuj, jaké
jeskyni* jeskyni. Reflexe a iluze; medialni mozné vyznamy muze text

moznych vyznamu
textu se zamérenim
na vlastni zkuSenost.

gramotnost.

mit. Kde se v textu nachazis$
ty a tvoje zkuSenost?

3. PROPOJENI VLASTNi MEDIALNI ZKUSENOSTI S TEORII;

VYUKA REFLEXE JAKO

DOVEDNOSTI

Reflexe jako Seznameni s Ucastnici vyzkumu si Vyber si nékterou z moznosti

dovednost problematikou osvojovali a zkouseli reflexe a aplikuj vybranou
reflexe jako nékolik moznych medialni zkusSenost.

dovednosti a
osvojeni nékolika
moznych zptisobu
reflexe (Gordijn a
kol., 2018)

zpusobu, jak reflektovat
vlastni medialni
zkuSenosti.

Mozna a chténa
jax

Seznameni s
tématem possible
selves (Markus a
Nurius, 1986) a
networked self
(Papacharissi, 2011).

Rozsifeni tématu medialni
zkuSenosti v Sir§im
psychologicko
spolecenském kontextu;
schopnost vztahnout
vybranou akademickou
teorii na vlastni
zivot/zkuSenost; reflexe
mnohovrstevnatosti
medialni zkuSenosti.

Reflektuj pomoci volného
psani na témata moznd ja a
nasledné nad tématem
networked self.

David Rock and
model SCARF*

Seznameni s
modelem SCARF
(Rock 2008) — téma
5 socialnich potieb

Rozsiteni tématu medialni
zkuSenosti v Sir§Sim
psychologicko
spolecenském kontextu;

Reflektuj uvedené socialni
potieby a jejich mozné
napliovani. Co vse se na
jejich naplinovani podili?
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(postaveni, jistota,
samostatnost,
propojeni,
spravedlnost) a jak
se mohou média na
jejich naplnovani
podilet.

schopnost vztahnout
vybranou akademickou
teorii na vlastni
zivot/zkuSenost; reflexe
mnohovrstevnatosti
medialni zkuSenosti.

Mohou média napliovat
socialni potieby? Muzeme
napliovat my socialni
potteby skrze média?

Psychologie
internetu

Seznameni se sedmi
specifiky internetu
(Amichai-
Hamburger, 2017).

Rozsiteni tématu medialni
zkuSenosti v $ir§Sim
psychologicko
spolecenském kontextu;

Reflektuj uvedena specifika
internetu a vymysli priklady
vlastnich medialnich
zkusenosti, kdy mas s témito

schopnost vztahnout
vybranou akademickou
teorii na vlastni
zivot/zkuSenost; reflexe
mnohovrstevnatosti
medialni zkuSenosti.

specifiky zkusenost.

4. POSTUPNE MONITOROVANI SEBEREFLEKTIVNIHO PRISTUPU

V prubéhu vyzkumu byly celkem tfi hlavni momenty, kdy tcastnici vyzkumu hodnotily reflektivni
pristup zaméteny na vlastni medialni zkuSenosti. Jednalo se o polostrukturované rozhovory v poloviné
intervence a na jejim konci a o textualni reflexi v portfoliu.

Data ziskand z vySe popsanych intervenci byla ndsledné analyzovdna a
interpretovana pomoci reflektivni tematické analyzy, kterd bude pfedstavena v nasledujici

Casti.

FAZE ANALYZY A INTERPRETACE DAT

2.43.7. Analyza a interpretace dat: Reflektivni tematicka analyza

Pro analyzu dat byla vyuzita reflektivni tematické analyza, kterou nové popsaly autorky
Braun a Clarke (2006) ve svém pivodnim odborném c¢lanku, kde byla tato analyza
puvodné zaméfena na obor psychologie. Od t¢ doby prosel pristup reflektivni tematické
analyzy mnohymi aktualizacemi a rozvojem a také nékolika kritickymi reflexemi
samotnych autorek (Braun a Clarke, 2019). V tomto vyzkumu bylo pracovéno s
reflektivni tematickou analyzou tak, jak ji autorky popisuji o témét 15 let pozdéji (Braun
a Clark, 2021) a jak je v soucasné dob¢ i aplikovéna a testovana (Byrne, 2021).
Reflektivni tematicka analyza vyzdvihuje aktivni, subjektivni, reflektivni a
kreativni roli vyzkumnika v celém procesu analyzy dat (Braun a Clarke, 2019). Pti

procesu analyzy dat je zdiraziiovano, Ze se jedna vyhradné o reflektivni interpretaci dat
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dan¢ho vyzkumnika. Tento pfistup i oCekéava, ze by zadni dva vyzkumnici se stejnymi
daty nepostupovali pfi interpretaci dat stejn¢.

Reflektivni tematickd analyza je obecné snadno dostupnym, teoreticky velmi
flexibilnim a na nejriznéjsi obory adaptabilnim ptistupem, ktery se vyuziva vyhradné pro
kvalitativni analyzu dat a ktery usnadiiuje v daném souboru kvalitativnich dat identifikaci
spole¢nych vyznamovych vzorct ¢i témat. Tyto spoleéné vyznamové vzorce vznikaji s
ohledem na pfedem stanovené vyzkumné otazky a vznikaji z daného souboru dat
postupnym seznamovanim se s daty jako takovymi, jejich neustdlym a opakovanym
procitanim, definovanim spolecnych vyznamovych témat a nasledné¢ opakovanym

pfepisovanim a revidovanim.

Pristup reflektivni tematické analyzy je rozdélen do nasledujicich Sesti fazi:
1. Sezndment s daty
Generovani pocatecnich kodii
Hledani ¢i vznik prvnich témat, tematickych celkii

2
3
4. Prezkoumavani (prepisovani) potencidlnich téemat
5. Definovani a pojmenovani témat

6

Sepsani zpravy (Braun a Clarke 2006)

Na cely prubéh analyzy a interpretace dat je tak nahlizeno jako na velmi flexibilni,
organicky a nelinearni proces. I kdyz je proces analyzy a interpretace dat rozdélen do
téchto Sesti konkrétnich a na sebe navazujicich krokt, miize mezi témito jednotlivymi
fazemi vyzkumnik intuitivné pfechazet (Braun a Clarke, 2021), coz se d¢je naptiklad tim,
jak znovu procita vyzkumna data, ptepisuje jiz vznikla témata a tak podobné.

Pro analyzu dat v této praci byl vyuzit nastroj pro kvalitativni analyzu dat Atlas.ti.

FAZE KRITICKE REFLEXE A KOMUNIKACE VYSLEDKU

V prubéhu vyzkumu dochazelo k priibézné analyze dat a reflexi vyzkumnika, stejné jako
k pribéznému vyhodnocovani samotného pfistupu. Tato dil¢i zjisténi a zmény byly
nasledné aplikovany jiz v samotném vyzkumu. Po skonceni intervence a poté, co
ucastnici vyzkumu absolvovali polostrukturované rozhovory, doslo k celkové analyze a
interpretaci dat, k sepsani hlavnich zji§téni vyzkumu, k diskuzi a zavéru. Cast hlavnich

zjisténi ma v této praci samostatny prostor v nasledujici ¢asti.
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3. Hlavni zjisténi vyzkumu

V této Casti jiz piejdeme k hlavnim zjisténim vyzkumu. Hlavni zjisténi jsou rozdélena do
celkem Sesti tematickych celkd (T1-T6). Prvni vyzkumnou otazkou, tedy povahou
medialni zkuSenosti mladistvych'!, se budou zabyvat tematické oblasti T1- T3.

Druhou vyzkumnou otdzkou, tedy tim, jaké jsou limity a ptilezitosti reflektivniho
pedagogického piistupu pracujiciho s zitou medialni zkusenosti mladistvych, se budou

zabyvat tematické oblasti T4 — T6.

3.1. Mnohovrstevnatost medialni zkusenosti mladistvych: od
kazdodennosti ke spiritualité

Prvni ¢ast zjisténi se bude vénovat povaze medialni zkusenosti mladistvych a tomu, jak
mladistvi medialni zkuSenost reflektovali. Konkrétné se tato ¢ast zjisténi bude zabyvat
ttemi hlavnimi tématy, kterd vyplynula ze ziskanych dat. Nejprve bude medidlni
zkusenost mladistvych popséana jako dynamicka a ambivalentni; nasledné jako intimni a
opakovand; za tfeti jako medidlni zkuSenost ve které je mozné identifikovat veskrze
individudlni vyznamy, které budou povazovany za spiritudlni aspekty medidlni
zkuSenosti.

Jednotliva témata (T1-T3) budou zdroveii vnimana jako ,vrstvy* ¢i dilci
»aspekty, které spole¢né popisuji komplexitu medidlni zkusenosti ¢i medialniho Zivota
jako takového. Tyto vrstvy ¢i aspekty nejsou vnimané jako oddélené ¢i samostatné, ale

pravé jako neustale se prolinajici a vzajemné se ovlivilujici.

'V priibéhu celé ¢asti hlavnich zjisténi vyzkumu budou G¢astnici vyzkumu nazyvéani souhrnné jako
~;mladistvi.
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Rozum

Emoce Ostatni

Pocity lidé v§.
sami

Misto
Prostredi

Cas
Cast dne

Obrazek 7: Medialni zkusenost z perspektivy mladistvych (T1-T3) a vybrané aspekty, které oviiviiovaly jeji podobu.

1?

Obrazek 8: Medialni zkusenost a jeji komplexni interakce s bytim mladistvych.

Vzajemné
prolinani

80



3.1.1. T1: Ambivalentni a dynamicka medialni zkuSenost a jeji
nesamozrejmost v kontextu kazdodennosti

AMBIVALENTNI MEDIALNI ZKUSENOST

Medialni zkuSenost, kterd ma tzv. dvoji platnost a kterd s sebou
pfinasi protichiidné myslenky, pocity ¢i emoce. Lze pozorovat
rozdil mezi tim, jak danou medidlni zkuSenost doty¢ny ,,vniting*
emocné, pocitové, fyzicky proziva a jak o ni nasledné ,,zvn&jSku*
rozumove premysli. Casto zde dochazi k prehlizeni mnoha aspektt,
které byly v dané medidlni zkuSenosti pfitomny, respektive
schvalovani urcitych aspekt a jinych nikoliv. Je zde také znacny
rozdil mezi ,vnitinim*“ prozitkem mladistvych a vné&jSim
nahlizenim na medialni zkusenost mladistvych dospelymi.

DYNAMICKA MEDIALNI ZKUSENOST

Dynamicky aspekt v medialni zkuSenosti popisuje povahu medidlni
zkuSenosti, ktera mize byt vyvolana s ur€itym zamérem a muze se
nasledné neptedvidatelné a neplanované pohybovat a vyvijet
smérem odliSnym.

Jakmile si mladistvi alesponi zdkladnim zptsobem osvojili dovednost vlastni medialni
zkuSenosti reflektovat a uvédomili si, ze vliibec néjaké medidlni zkuSenosti prozivaji a ze
je mozné o nich premyslet (vice viz kapitola 3.2.1.), zacalo pro né byt pfirozené o
vlastnich medidlnich zkuSenostech ptemyslet a objevovat v nich nejriznéjsi aspekty.
Zacali si zaroven vSimat, Ze medidlni zkuSenosti zasahuji do nespoctu aspekti
kazdodenniho dne, Ze s médii sportovali, komunikovali, hledali v nich inspiraci, formalné
i neformaln¢ se s nimi ucili, plakali, tancili, radovali se, vzpominali, Ze jim poméahala se

orientovat, vytvarela spolecnost ¢i pomahala prozivat autentickou ¢ast sebe sama.
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Ve chvili’? kdy délam bézné véci jako treba vareni, Zehleni nebo
sprchovani se, automaticky si pustim video nebo pisnicku z mého
playlistu.* (Ester)

., Miyj trénink [tancovani] se odehrava na platformé Zoom, kde se da i
sdilet hudba, takze je to zarizené. Kdyby mi nekdo rekl pred covidem,
Ze budu tancovat pred pocitacem a bude to pro mé rutina, tak bych se
tomu zasmadl, jenomZe teorie je pravdou. * (Jan)

,,Na mobilu mam stazené mapy a casto je pouzivam. Kdyz jedu nekam,
kde to neznam, vzdycky si ty mapy vytihnu a najdu si cestu. Vlastné si
kdykoli miizu zapnout mapy a najit tfeba nejblizsi restauraci, kdyz mam
hlad. Diky tomu, Ze miij mobil ma pristup k mé poloze, tak vzdy vim,
kde jsem. Kdyz mam mobil, signdl a data, tak se vlastne nemuizu ztratit.
Mapy a GPS je uzasny vyndlez, diky kterému se neztratime a taky nam
o mnoho usnadnuje Zivot. “ (Hanah)

,,Dneska jsem si chtel zahrat pisnicku na kytaru. Otevriel jsem si
aplikaci, napsal tam nazev a vyjely mi akordy v riznych stupnicic, a ja
si jednu vybral. Poté jsem se zamyslel, jak si dneska miize ¢lovek zahrat
C¢i se ucit na kytaru nebo jiny ndstroj, protoZe to je opravdu
Jjednoduché. * (Jan)

I kdyz riizné mediélni zkuSenosti prostupovaly do riznych aspekt kazdodenniho
zivota mladistvych, ne vzdy mély pro mladistvé stejné diilezitou roli. Medidlni zkusenosti
tak v zdsad¢ odrazely kazdodenni zkusenost v jeji dynamicnosti a ambivalenci. Nékteré
medialni zkuSenosti vnimali mladistvi jako velmi okrajové, jiné pro né¢ m¢li silny osobni
vyznam (vice viz kapitola 3.1.2.), jiné medialni zkuSenosti si vyc¢itali a snazili se hledat
zpusob, jak jim porozumét ¢i jak s nimi nakladat tak, aby se jim s médii zilo dobie.

Témto jednotlivym naznacenym aspektim bude niZe vénovana pozornost
podrobnéji. V této Casti se skrze vypovédi mladistvych snazime hned v tivodu ilustrovat,
nakolik je medidlni zkuSenost pro mladistvé komplexni, riizn€ intenzivni, nakolik odrazi
SirSi osobni a spolecenské aspekty (napt. vyvojové ukoly), které byly popisovany
v teoretické Casti. Jinymi slovy kolik riznych aspekti se v reflexich mladistvych za¢ne
objevovat ve chvili, kdy k tomu dostali prostor.

., Média jsou mym pevnym bodem, utvarim si diky nim svoji image a

svoje postaveni. Hledam skrze ne propojeni a pochopeni u ostatnich.
Chci byt originalni, ale zdaroven nechci byt odsouzena okolim. Chci

12 Vzhledem k tomu, Ze uvedené vypovédi jsou ¢asto autentickymi dokumenty mladistvych, nebylo
zasahovano do stylistické a gramatické spravnosti.
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zapadnout do socialnich norem a idedlii, a zdaroven chci byt sama
sebou. Mam casto pocit, Ze jsem v rozporu sama se sebou a vlastné
nevim, kdo jsem a co chci. ** (Ester)

., Zjistil jsem, Ze travim opravdu hodné c¢asu na mobilu a je to zbytecnée.
Je to jak vyhodit vSechen tento cas z okna. Samotného mé to nastvalo,
tak jsem s tim néco zacal delat. Udélal jsem tzv. digitalni detox, coz je
prvni krok k tomu, jak ovladnout kontrolu moji aktivity na socialnich
sitich. Zacal jsem si davat otazky, které mi pomohly odkryt pravdu o
socialnich sitich. Po tydnu detoxu jsem zjistil, Ze to neni viibec
Jjednoduché. Zaskocila mé jedna véc, zZe to neni jenom telefon, ale i
herni konzole, televize, pocitac. “ (Jan)

Specifickym aspektem, ktery jsme zvolili jako charakteristicky pro prvni
tematicky celek, je ,,ambivalence”, kterou bylo mozné v medialnich zkuSenostech
mladistvych pozorovat. Tuto ambivalenci lze dobfe ilustrovat na medidlnich
zkusenostech, které jsou soucasti rodinného zivota mladistvych. Podobnych kontexti by
jisté bylo snadné najit n€kolik, neznamena to tedy, Ze ambivalentni medialni zkuSenosti
mladistvi prozivali pouze v rodiné. Ambivalenci medidlni zkuSenosti je mySlena
napiiklad situace, kdy mladistvi prozivali medidlni zkuSenosti, které¢ byly v rodiné ¢i
rodici obecné schvalovany, vyzadovany, iniciovany ¢i podporovany. Jednalo se naptiklad
o zkuSenosti, které v rodin¢ umoznovaly traveni spole¢ného ¢asu, vytvarely zabavu,
podilely se na udrzovani vztahii ¢i slouzily k vzajemné komunikaci. Takové zkuSenosti
byly obecné vnimany jako ,,pozitivni®, a to jak mladistvymi, tak pravé dal§imi rodinnymi
pfislusniky.

., Tyhle kvétiny [ptilozené foto] dneska prozarily nejen miyj pokoj, ale i
konverzaci v nasi rodinné skupiné na WhatsAppu. V nasi skupiné se

povida prakticky o vsSem. Néekdy jsou téemata vaznejsi a pochmurnéjsi a
nekdy jsou jen pro pobaveni a na odlehceni.* (Ester)

., Travil jsem cas s tatou a koukali jsme se na fotbalovy zapas. Byla to
remiza a pro mé to byl neuspokojivy vysledek. Tata byl s vysledkem
docela spokojeny. “ (Jan)

., Kdyz jsem ji [mdm¢é] predstavila online hru UNO, byla z toho uprimné
nadsena a chtela, abychom to hraly kazdy vecer. Nekdy jsme na tom
stravily treba i dvé hodiny. Ale nerekla bych, Ze jsme byly asocidlni. Ja
Jjsem mamé radila a mama lamentovala nad tim, kdyz jsme prohraly. Je
to vzdy velka legrace. ** (Ester)
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V kontrastu k medidlnim zkuSenostem, které ptispivaly napiiklad k zabavé ¢i k traveni
spolecného Casu, byly medialni zkuSenosti, které jiz nebyly vnimany jako jakkoliv
prospé&sné. Casto se piitom jednalo minimalné o podobné zkusenosti (napf. stejné misto
— détsky ¢i obyvaci pokoj, stejnd aplikace ¢i technologie — chytry telefon apod.) a
mladistvi v tomto ohledu nésledné prozivali medialni zkuSenosti, kterych se tykaly rtizné
zakazy, probihala kolem nich rizné vyjednavani, byli v jejich ramci rizn€ nalepkovani,
vychovavani ¢i snad i zesméSinovani. Zkratka nékterym zkuSenostem byla vénovana

specidlni pozornost, jinym nikoliv.
,,Ja uz treba mam 2 mésice a pul zabavenej PS4.” (Jan)

, Kdyz hraju na pocitaci fotbal, tak rodice nechdapou, zZe se snazim
vyhrat. Klidné mi prijdou do pokoje a rvou na mé. A kdyz jim reknu Ze
se potrebuju soustredit, tak Fikaji, Ze to je jenom hra. Nechdpou, Ze to
beru jako e-spor, a Ze chci taky vyhrat jako venku na hristi. A nechapou,
Ze kdyz to vypnu, dostanu ban, a kdyz prohraju. budu mit horsi rank. *
(Adam)

Tato ambivalence byla zésadni v tom smyslu, Zze pfipadnd omezeni ¢i negativni
konotace medidlnich zkuSenosti postradala jakykoliv kli¢, kterému by mladistvi byli
schopni rozumét. V zdsad¢ byly tedy tyto zkusenosti vidény jaksi jednolité bez toho, aniz
by zde byla snaha porozumét jejim jednotlivym nuancim. To lze pozorovat ve vySe
popsané zkuSenosti, kdy sledovani fotbalového televizniho utkdni s rodi¢em bylo
povazovano za ptijemné straveny spolecny Cas, ale hrani fotbalového zapasu na pocitaci
bylo néasledné omezovano a brano jako ,,nedtlezita“ aktivita ¢i jako ,,ztrata ¢asu®.

Podobnym ptikladem takové ambivalence byla naptiklad situace, kdy rodice od
mladistvych vyzadovali, aby méli u sebe neustale chytry telefon, a mohli tak se svymi
détmi zlstat v kontaktu. Pfitomnost toho samého chytrého telefonu v jiném kontextu byla
ale nasledn¢ (nejasné definovanou) piekdzkou branici (nejasné definovanému) rozvoji

mladistvého.

., Kdyz prijde ke mné do pokoje rodic a uvidi mé, jak na elektronice
deélam néco jiného nez skolu, uplné se se zhrozi a zacnou litat véty jako:
, Ten mobil té zacina délat nudnou jako vsechny ostatni! nebo , Ty jsi
byla tak tvorivy clovicek a koukej, jak jsi dopadla‘ nebo ,Okamzité
odnes ten mobil!". (Hanah)

84



Rozdil mezi tim, co mladistvi subjektivné ,,uvniti prozivali a jak byly medialni
zkuSenosti hodnoceny ,,zvenku®, byl znac¢ny. Toto rozliSovani na ,lep$i“ a ,horsi*
medidlni zkuSenosti se tykalo i samotnych mladistvych, ktefi si nckteré medialni
zkuSenosti odpirali, vy¢itali a jiné naopak povazovali za prospé$né, Casto ale bez
jakéhokoliv klice ¢i pravidel. Z uvedenych ptiklad mladistvych vyplyvalo spiSe
vzajemné neporozuméni mezi mladistvymi a dospélymi. Mladistvym mohl chybét
adekvatni prostor a dovednost se k vlastnim zkuSenostem vyjadfit, dospélym zase
dostatecny zajem ¢i schopnost se o medialni zkuSenost mladistvych zajimat. Kdyz uz
mladistvi tento prostor pro vzajemnou diskuzi o medidlnich zkuSenostech dostali, jednalo
se spiSe o komunikaci, kterd nebyla zalozena na partnerském dialogu, coz branilo
zvetejnéni subjektivnich prozitkii mladistvych. Tato ambivalence, kterou mladistvi s
médii zazivali, pfispivala k tomu, Ze mladistvi obecné s médii zili v urcitych oblastech
svého Zivota v urcité ostrazitosti, strachu z toho, Ze budou pfistizeni, jak média pouzivaji,
a to 1 v jejich soukromém prostoru (naptiklad v pokoji), kdyz travili sviij volny Cas.

,,S rodici o téchto dohoddach obcas diskutujeme, ale vétsinou se nic moc

straveném hranim na pocitaci. Ta se mi uplné nelibi, protoze mi prijde,
Ze mam limit na hry moc kratky, na druhou stranu ale chapu, proc to

tak rodice zavedli, protoze to neni uplné zdravé a nic mi to nedava
(podle nich).* (Adam)

, Kdyz bych nestihala skolu a nechodila ven, mozna bych to jesté
pochopila, ale ja to vSechno délam! Skolu mdam vzdycky hotovou, tak
Ctyrikrat tydné jdu s nekym ven a mimo to chodim i sama jen tak na
prochazku, cas od casu néco upecu/uvarim — tak bych si nekdy rada
odpocinula u elektroniky! A to jesté neberu v potaz to, co jsme se ucili
minulou hodinu — Ze média mohou mit nékdy v sobe skryta fakt velka
témata. A jeste posledni véc. Je korona a elektronika ted’ byla ve vetsine
naseho Zivota — s tim se rodice musi smirit... Vétsinou uz se s nimi ani
nesnazim argumentovat, ale kdyz uz ano, tak pouzivam vety typu. ,Mdam
vSechny véci hotovy, tak si to chci dat za odmenu! Vzdyt si to zaslouzim
2). " Veétsinou mi tu elektroniku stejné vezmou. “ (Hanah)

Paradox této popisované¢ ambivalence nasledné dokreslovala skutecnost, kdy
mladistvi zmiflovali nespocet situaci, kdy medialni zkuSenosti, které jim byly zakazovany
¢i byly zesmésnovany, délali dospéli také. V této popisované ambivalenci se tak zejména
odrazelo nedostate¢né vzajemné porozumeéni a schopnost vést o medidlnich zkusenostech

citlivy a respektujici dialog.
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., A pFitom rodice nemaji co Fikat! Denné na pocitaci stravi minimalné
3 h a ne jenom z povinnosti. Ale vim, Ze je to Stve, Ze jsou taky tak trochu
,zavisli ', a asi si mysli, Ze to mame podobné. *“ (Hanah)

,, Tata mi v deétstvi vycital, ze travim moc casu na telefonu. Je to pravda
a bylo to hlavnée kviili tomu, zZe spolecnost na internetu mi byla milejsi.
Byl to pro mé unik. Mohla jsem napriklad napsat mamé, jak strasné mé
tata Stve. “ (Ester)

., Napriklad dnes jsme se pohadaly kviili tomu, Ze mama se behem nasi
spolecné vecere kouka do telefonu. * (Ester)

Ambivalentni povaha medialnich zkuSenosti, ktera byla popsand na ptikladu
medidlnich zkuSenosti, které mladistvi zazivali v rodin€, méla i svoji dal$i rovinu. Ta byla
jiz déna ,,dynamickou povahou medialnich zkusenosti jako takovych. Mladistvi takto
totiz mohli zacit medialni zkuSenost s ur¢itym ucelem (napiiklad se chtéli na chvili
odreagovat, podivat se na Skolni e-mail, odepsat kamaraddovi na zpravu), ale jakmile do
medidlni zkuSenosti vstoupili, medialni zkuSenost se zacala dynamicky ,,samovolné®
rozvijet smérem, ktery jednak nebyli schopni pfedem piedvidat, ale zaroven ho pro né
bylo casto slozité ovlivnit. Kdyz medialni zkuSenost mladistvé ,,vtdhla dovniti* ¢i
,pohltila®“, mohly medidlni zkuSenosti, u kterych se mladistvi chtéli jen na chvili
odreagovat, skoncit vycitkami svédomi z ,promarnéné¢ho casu®“. Toto bylo dano i
obecnéjsi povahou toho, Ze napiiklad ten samy pocitac ¢i chytry telefon byl mladistvymi
pouzivan na nespocet riznych aktivit (prace do Skoly, zabava, komunikace s ptateli ¢i s

rodici, hledani inspirace, sportovani apod.).

., Sledoval jsem Youtube a néjak jsem do toho zakoukal. Dival jsem se
na rozhovor s jednou znamou osobnosti a potom jsem si rekl, Ze uz staci
a vrhnu se na uceni. Jenomze mé to opét chytlo a zacal jsem se divat na
dalsi a dalsi video. Diky bohu jsem si sam v hlavé rekl, zZe takhle to
nejde. Takze jsem se z té pasti dostal vcas, ale mél jsem ze sebe Spatny
pocit, jak jsem promarnil sviij cas. Ale nakonec jsem vsechno stihl a
bylo to dobry, protoze jsem se na YouTube nedival tak dlouho. Napadla
mé myslenka, a to, proc se divame na YouTube, kdyz stejné mame poté
Spatny pocit z toho, Ze jsme promarnili dalst kus naseho zivota. *“ (Jan)

Opakovana a dlouhodobé€jsi reflexe umoznovala mladistvym si  této
ambivalentnosti a dynamic¢nosti v§imat ¢i si o téchto medidlnich zkuSenostech klast

otazky jako naptiklad ,,pro¢ délam néco, z ¢eho pak mam Spatny pocit ¢i vyc€itky*. Timto
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zpiisobem se zacinali pfirozené¢ ucit, zajimat se o svij zivot s médii a postupné rozvijeli
své porozuméni medidlnim zkuSenostem (vice viz kapitola 3.2.1., 3.2.2. a 3.2.3.).
Mladistvi si v tomto ohledu zacali také uvédomovat, ze jim na jednu stranu medidlni

zkuSenosti pfinasely néco prospé$ného a na druhé stran€ jim néco znepiijemiovaly.

., Nekteré pisne mé dokazou primét k hlubokéemu zamysleni, ale nékdy
zpiisobi, Ze premyslim az prilis, a to se pak prestanu soustiedit na
domaci ukoly.* (Sofie)

“Uz jsem mluvil o tom, jak nas hudba ovlada. Ale nejen to. Na druhé
strané nam taky dodava sebevedomi, tvori kamaradstvi, upeviiuje
pratelstvi a tvori vzpominky.* (Jan)

., Socialni sité jsou strasné komplikovany. Dnes jsem se podivala na
Instagram. Bezmyslenkovite jsem si projizdela nové prispévky. Vsimla
jsem si, Ze mi z toho je uzko. Bylo mi lito, Ze nejsem tak aktivni a
nevidam se z prateli a Ze viastné nemam tolik pratel. Casto mi socidlni
site deélaji Spatnou ndladu. Pritom origindlni ucel socialnich siti je
socializace a to, aby jsme veédeli, jak se nase okoli ma a co dela. Je to
hezke vedet o svéem okoli, ale casto mam pocit, Ze je to takové sledovani
za zady toho c¢loveka. Viastne vim, jak se nékdo ma bez toho, aby mi to
rekl on, a to je strasné divny pocit. Vlastné nékdo o sobe sam podava
informace, ale neni to primo mné. Je to zvlastni pocit. Nekdy se k tem
lidem citim vzdalenéji, kdyz o nich vim jen pres socialni site. Kdyz se s
nimi pak vidim doopravdy, je mi neprijemné, Ze viastne vim, co délaji
a jak se maji, ale viastne uplné ne. Vzdy to miize byt néjaka pretvarka
nebo jen ta svetla stranka. Nekdy to je zase naopak, Ze lidé
predpokladaji, Ze o nich vime diky socialnim sitim, ale my je treba
nemusime mit nebo to tak casto nesledujeme. Taky mi prijde, Ze v dnesni
dobe je mit Instagram nebo treba Facebook néco jako samoziejmost.
(Ester)

Z reflexe mladistvych vyplynulo, Zze nebyli lhostejni k tomu, jaky medialni zivot
zili. Naopak medialni zkuSenosti pro n€¢ byly nécim, s ¢im denné¢ vyjednavali, snazili se
hledat takovou podobu zivota s médii, se kterou by byli spokojeni, aby se jim s médii
dobfte zilo. Zplsobu, jakym se to snazili zafidit, se budeme vénovat podrobnéji nize (vice
viz kapitola 3.2.3.).

V prvnim tematickém celku jsme identifikovali ambivalenci a dynamicnost
pfitomnou ¢i urcujici medidlni zkuSenostech mladistvych. V dalsi ¢asti se budeme

vénovat tzv. opakované medialni zkuSenosti a tématu intimity.
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3.1.2. T2: Opakovana medialni zkusenost, intimita a hledani
autenticity v medialnich zkusenostech

OPAKOVANA MEDIALNI ZKUSENOST

Medialni zkuSenost, kdy doty¢ny opakované prozival stejnou ¢i
podobnou zkusenost, kterou jiz jednou prozil, byt v c¢aste¢n¢ jiném
kontextu (napft. sledovani stejného filmu, opakované poslouchéani
stejné pisnicky). Opakovana medialni zkuSenost vytvarela
doty¢énym urcity bezpecny prostor intimniho charakteru ,,v
zékulisi“, ktery pro né¢ byl ptedvdatelny, ve kterém mohli
spo¢inout, doprozit urCit¢ emoce ¢i se chovat autenticky a
spontanng.

Jakmile si mladistvi osvojovali dovednost vlastni medialni zkusSenosti opakované
reflektovat, zacali v nich objevovat nové, ¢asto hlubsi vrstvy vyznami, co s medialnimi
zkuSenostmi zazivali. V tomto tematickém celku bude mozné pozorovat velmi osobni a
intimni prozitky, které medidlni zkuSenosti vytvafely ¢i které si mladistvi zdmérné
dopravali. Medialni zkuSenosti se timto zptisobem ukézaly byt pro mladistvé velmi
intimni povahy. Pro mladistvé byly takto medialni zkuSenosti jednak , kamaradem®, ktery
jim vytvarel spolecnost, jednak ale také urcitym ,,pevnym bodem®, ve kterém se mohli
zastavit, odpocinout si, zorientovat se ¢i ziistat v pocitu bezpeci. Do tohoto prostoru, ktery
jim medidlni zkuSenosti vytvarely, se navic radi a opakované vraceli.

, Média jsou mym pevnym bodem, utvaiim si diky nim svoji image a
svoje postaveni. Hledam skrze né propojeni a pochopeni u ostatnich.
Chci byt origindlni, ale zaroven nechci byt odsouzena okolim. Chci
zapadnout do socidlnich norem a idealii, a zdaroven chci byt sama

sebou. Mam casto pocit, zZe jsem v rozporu sama se sebou a vlastné
nevim, kdo jsem a co chci.” (Ester).

, Kdyz mam uzkosti, hrani [pocitacovych her] je pro meée takovym
peviaym bodem, kterého se muizu chytnout. Hrani je pro me oporou. *
(Jan)

Ve chvili, kdy se mladistvi necitili dobte, kdyz naptiklad zazivali rizné typy

uzkosti, pro n¢ média predstavovala jeden ze zpiisobi, jak se ¢astecné ukotvit ¢i zklidnit.
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Medidlni zkuSenosti tak mladistvym casto slouzily jako zpusob, jak si mohli naptiklad
zlep$it naladu, ur€itym zplUsobem zmirnit utrpeni, nepohodli, neptfedvidatelnost ¢i
nejistoty, které v dané chvili prozivali. Timto zpisobem medidlni zkuSenosti ¢asto
napomahaly k tomu, aby jim v dany moment bylo Iépe. I z toho divodu méla pro

mladistvé média silny osobni vyznam.

., Kdyz moc dobrou naladu nemam, tak si pustim hip hop a pak mi
bude lépe. Bez hudby si nemiizu predstavit Zivot. Vim Ze to zni
prehnané, ale hudba je pro mé velmi diilezita. * (Adam)

A pak mi doslo, zZe jsem si k tomu nezapnul hudbu. Asi se ptate, pro¢
bych si mél zapinat hudbu. Podle mé, kdo je néjak hudebné zalozeny a
opravdu rad posloucha hudbu pri jakékoliv prileZitosti, tak mé chape.
Ja prosté bez hudby nedokazu delat nic. Ale ja jsem chtél jesté najit
vetsi pointu tohoto tématu. Uveédomil jsem si, Ze bez hudby bych nemél
radost délat rizné cinnosti. Jako napriklad ted, mam v usich sluchatka

a posloucham hudbu, ktera se zrovna hodi k tomuto tématu a aktivite.
(Jan)

Podobné vypovédi mladistvych umoznily vidét, ze medialni zkuSenosti jsou vzdy
v bezprostfednim vztahu s ostatnimi aspekty zivota, které¢ mladistvi pravé prozivali. To
je jiz v dil¢im rozporu se zjisténimi v prvni ¢asti zjisténi (T1), ve které byla média v zivoté
mladistvych ¢asto vniména (rodici, Skolou) jako izolovana od téchto ostatnich aspekta.
Medialni zkusenosti mladistvych pfitom vzdy jaksi korespondovaly ¢i kopirovaly jejich
aktualni radosti, starosti, pfedchozi zivotni zkuSenosti ¢i zkratka témata jejich aktualniho
zivotniho obdobi, ve kterém se nachazeli.

Medidlni zkuSenosti mély v tomto ohledu pro mladistvé zvlast’ dalezity vyznam.
V mnoha ohledech jejich zivota byla totiz tim, skrze co se dozvidali o oblastech ¢i
tématech, kterd bud’ zazivali vliibec poprvé (navazovani partnerskych vztahi, proména
sexuality, sebepoznavani, formovani identity, hledani vlastniho mista ve spole¢nosti, ¢i
rozhodovani o budoucim profesnim smétovani), ¢i neméli nikoho, na koho by se mohli
obratit a zjistit si tak vice informaci. Mladistvi se tak snazili (museli) v téchto tématech
vyznat po svém a média pro né byla v tomto ohledu podstatnym zdrojem, ktery jim navic
umoznil poznavat, ucit se a hledat odpovédi zptisobem, kterym oni sami chtéli a kdyz oni

sami potfebovali.

,Slysim tam lidi mluvit o vécech, o kterych bych se v redlném zivoté s
nikym nebavila, a tim se obohacuji o nové véedomosti. Film nam miize
ukazat, jak se jini lidé vyporadavaji v podobnych situacich, jako jsme
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zrovna my sami. Miize nam to pomoc zjistit, ze nemame problémy jako
jedini na svete. Kdyz se ve filmu najdeme, miizeme videt, jak se s
podobnymi problémy potyka jiny clovek. * (Adina)

V tomto ohledu vytvarely medidlni zkusenosti mladistvym druh podpory, jistoty
¢i spolecnost, kterou sami mladistvi nazyvali jako kamaradstvi ¢i pevny bod v jejich
zivoté. Timto zpisobem média mladistvym vytvaiela spole¢nost kdykoliv ve chvili, kdy

se nechtéli citit sami nebo méli obavu byt sami.

,,Rada si videa poustim, abych méla nejaky Sum na pozadi. Je to jako
kamarad, ktery mi néco vypravi a mné je s nim dobre, protoze mam
pocit, ze nejsem sama. *“ (Ester)

., Pustila jsem si hudbu, protoze jsem nechtéla sedeét a pracovat v
tichu. V tu chvili mi hudba pripadala jako kamarad, ktery mi
nedovoli citit se osamele.” (Sofie)

Timto zptisobem ale média vstupovala do velmi osobnich oblasti a pro mladistvé
tak méla silny osobni vyznam. Naptiklad ve chvilich, kdy se mladistvi potiebovali
»schovat®, zalézt si nékam do bezpec¢i ¢i mit chvilku pro sebe, jim pravé medidlni
zkuSenosti spoluvytvately potfebné a hledané misto. V takovém prostoru, ve kterém
potfebovali mit mladistvi na chvili pokoj od zmatku, nejistot, strachii, povinnosti, ale také
ve chvili, kdy si chtéli zlepsit ndladu, potajmu tancit, zpivat nebo dovadét, pro né média
predstavovala zpusob, ktery jim k tomu dopoméhal a umoznoval prozivat zkusenosti,
které by bez médii prozili jen obtizné. Mladistvi timto zpiisobem byli a nebyli sami.

V téchto chvilich mladistvi ¢asto prozivali tzv. opakované medialni zkuSenosti,
které 1ze povazovat za zkuSenosti zna¢n¢ intimni povahy. Jedna se o medialni zkuSenosti,
které si mladistvi vytvareli imysIné a opakované (aniz by zatim tomuto fenoménu nutné
zcela rozuméli) a které mély v jejich zivoté specidlni vyznam. Jednd se o medialni
zkuSenosti, kdy mladistvi naptiklad sledovali jeden a ten samy seridl napiiklad
v urcitych ¢astech dne potad dokola, respektive naptiklad poslouchali pisnicky, které
uz drive nékolikrat slySeli. Opakované medidlni zkuSenosti umoznovaly mladistvym
vstoupit do zminéného bezpecného a predevsim predvidatelného prostoru, ve kterém

mohli navic mladistvi byt spontdnni a sami pied sebou autenticti.
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., Nedokazu prijit na to, proc¢ se mi libi skladby, jaké se mi libi, co je na nich
dobry. Vim, Ze se mi pisnicka libi, kdyz ji posloucham porad dokola, kdyz se
chci hybat do rytmu. * (Adina)

., Posloucham i videa na YouTube, ktera uz znam prakticky nazpameét. Nekdy
si Fikam, jaky trotl jsem. Ale ted jsem se nad tim zamyslela trochu vic do
hloubky. Pro¢ mam porad potrebu poslouchat ty sama videa nebo hudbu, at
uz jsem kdekoliv? *“ (Ester)

Jednou z vrstev v téchto opakovanych medidlnich zkuSenostech bylo to, ze
mladistvym umoznovaly prozivat zkuSenost, ktera pro n¢ byla pfedem ptredvidatelna.
I kdyz vice ¢i mén¢ védomé, mladistvi diky ni zazivali zkuSenost, kterou jiz znali a o
které piiblizn¢ védéli, co jim ptinese. U serialu ¢i filmu, které jiz znali, tedy napiiklad
veédeli, v jakych mistech se budou smat, v jakych mistech dojde k rozuzleni déje, jak
seridl nebo film skonci. V piipad¢€ poslechu hudby, u které zase naptiklad velmi dobie
znali naptiklad refrén skladby, védéli, jak na né bude pisen pusobit ¢i jaké pocity jim

skladba vyvola.

., Nekdy se vracim k urcitym filmum, kdyz se chci néjak citit. U sledovani
Pana prstenii se citim doma, na ten film se divam uz od malicka, a proto
mi pripomina moje détstvi a i domov. Néco, kam patrim. “ (Adina)

. Moje dny uz témeér pravidelné zahrnuji mensi tanecni vsuvky
nekolikrat denné. Pustim si hudbu na maximum a skacu a hybu se do
rytmu jako diva. Dneska jsem méla obzvldst zazivné tanecni vystoupeni
v kuchyni. Pustila jsem si totiz Billie Eilish a jeji album When we all
fall asleep where do we go?. S timhle albem mdam spojeno mnoho
Stastnych i smutnych chvilek, a tak ve mné pisnicky vzbudily riizné
vzpominky a emoce. Veétsinou to byly ty pozitivni, a ja jsem tak tancila
béhem toho, co jsem pripravovala obéd. ““ (Ester)

., To je moje nejoblibenejsi album, které Tom Walker vydal. Musim rict,
Ze tohle album si prehravam furt dokola a neomrzelo mé to a hlavné ty
pisnicky jsou super na klidny poslech. * (Jan)

K néjaky skladbam mam vytvorenou asociaci, kterou si pokazdé
vybavim, nebo mam po poslechu vzdycky stejnou naladu. *“ (Adina)

V opakovanych medialnich zkuSenostech lze pozorovat, Zze mladistvym
umoziovaly prozivat jiz diive prozité emoce ¢i pocity €i ze jim vybavovaly diive prozité
vzpominky, které mohli bud’ znovu prozit, ¢i jim s odstupem casu lépe porozumét tim,

jak vdané medidlni zkuSenosti odhalili novy vyznamovy aspekt. Mladistvi timto
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zpiisobem s opakovanymi medidlnimi zkuSenostmi zazivali nespocet situaci: pfipominali
si tim obdobi détstvi, prozivali smutné i radostné chvile, opakované medialni zkuSenosti
jim dodévaly energii, zlepSovaly ndladu ¢i pomadhaly pii soustfedéni. Opakované
medidlni zkuSenosti mladistvym také vytvarely klidnou atmosféru ¢i pomahaly usinat.
Tyto opakované medialni zkuSenosti jim také umoznovaly uréitym zptisobem utéct pred

nééim, co nazyvali ,realitou”.

., Taky mé bavi si poustét pisnicky podle toho, jak se citim nebo jakou
mam ndaladu. Vypozoroval jsem, ze se moje nalada a pocity odviji od
toho, co zrovna posloucham. Napriklad si na noc poustim Stay Golden
EP a pomdha mi to na usnuti. Na tréninku si treba pustim Slipknot a
pomaha mi to na koncentraci. Vysledek mého pozorovani je ten, ze kdyz
spravné vyuzijeme hudbu, tak nam to miize pomoci v cinnostech, které
madme udélat. “ (Simon)

., Pisnicka, kterou jsem si pustila se jmenuje Scream & Shout a je od
interpreta Will.i.am. a Britney Spears. Na tuhle pisnicku jsem nahodou
narazila na TikToku a zalibila se mi. Povzbuzuje mé, dava mi energii,
silu a sebevédomi. Behem jejiho poslechu mam chut' delat veci, do
kterych se mi normalné nechce. Mam chut vyskocit ze Zidle a v
teplacich klidné bezet pulmaraton. To jsem samoziejme neudélala, ale
kroutila jsem se a machala jsem rukama kolem sebe. Rada si poustim
pisnicky, které mé rozpohybuji a nabudi. Nejcastéji v kuchyni a ve
sprSe. Ve sprse si s nimi i zpivam. * (Ester)

., Kdyz se rozhodnu poslouchat smutné pisnicky, miizu v tu chvili brecet
a byt z néceho nebo néekoho smutna. Jakmile prestanu poslouchat
smutnou hudbu a pokracuji ve svém dnu, uz na smutné véci nemyslim.
Je to tak, ze kdyz posloucham smutnou hudbu, je to zona, ve které si
dovolim byt smutna a brecet.  (Sofie)

., Zhruba tak pred dvema lety jsem méla playlist, ktery jsem si udelala
specidlné pro chvile, kdy jsem chtéla brecet. Veétsinou to zabiralo.
Zalezla jsem si do postele a pustila si hudbu do sluchatek. Prislo mi, zZe
Jjsem se ocitla ve svéem bezpecném a komfortnim koutku. Vétsinou mée
dojimal text, ktery pisnicka méla. Ale podle mé taky velmi zdlezi na tom,
jak je pisnicka zazpivand. Zaujme me, kdyz jsou v ni slyset emoce a
pocity, protoze podobné se vyvolaji i u me.* (Ester)

., Pri poslechu jsem se dokdzal vzit do pocitii umélce/zpevika a
promitnout je do toho, co zazivam ja. Chytil mé rytmus, beat i hlas
zpeévaka. Prisla na mé lepsi nalada a do rytmu jsem kyval nohou. Kdyz
posloucham tvrdou hudbu, tak mé dokdaze namotivovat. Pri poslechu
taky citim radost a pohodu. Jaké je to viastné poslouchat hudbu? Pro
mé osobné to je uklidnujici a osvobozujici. Taky to umi dobre navodit
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atmosféru. Hudba pro mé znamena vciteni, kulturu, zabavu, uklidnéni
a taky Ze nemusim poslouchat hluk okolo.* (Simon)

Zjisténi, kterd vyplynula z reflexi mladistvych v této ¢asti naznacily, ze medialni
zkusenosti nabizely v kontextu kazdodenniho zivota mladistvym zna¢nou oporu, byly pro
né ur€itym pevnym bodem, kamaradstvim ¢i domovem. Medialni zkuSenosti pfispivaly
k vytvoreni mista, ve kterém se mladistvi mohli zastavit, do kterého si mohli zalézt ¢i se
v ném zorientovat pied tim, nez piesli napiiklad k jiné aktivité.

V obdobi dospivani, ve kterém se mladistvi nachazeli a které je obecné
charakteristické svoji nestalosti, dynamicnosti, uritym zmatkem, protichidnosti,
nejednoznacnosti a ve kterém mladistvi obecné zazivaji mnoho nejistot, strachti, uzkosti,
ziskavaji zkuSenosti, které predtim jeSté nezazili. V této etapé zaroven oplyvaji
mnozstvim energie, nad&je, optimismem ¢i smelymi vizemi, je zajimavé v tomto kontextu
vnimat medidlni zkuSenosti jako zajimavy protipol. Mladistvi timto zptsobem mohli
vstoupit do prostoru, ve kterém si mohli odpocinout od narokd, které¢ jsou na n¢ kladeny,
do prostoru, ve kterém ,,uméli chodit* a ktery si mohli pfizptsobit podle svych potieb.

Medidlni zkuSenosti jim timto zptisobem umoznovaly odzivat ¢asté zmény nalad,
potfebu po odreagovani, odpocinku ¢i jim dodavaly energii do aktivit, které chtéli
mladistvi vykonat. To vSe také s dil¢im uvédoménim, Ze popisované medialni zkuSenosti
jsou v ur€itém smyslu ,,inikem* pied né¢im, co mladistvi nazyvali jako realita. Mladistvi

toto ¢asto neméli problém piiznat a byli si tohoto aspektu medialnich zkuSenosti védomi.

., VZdyt média jsou do znacny miry prece utek pred realitou. “ (Marek)

Fenomén opakované medidlni zkuSenosti tedy v tomto ohledu lze vnimat jako
urcitou kotvu a pevny bod pro mladistvé, kdy medidlni zkuSenosti timto zptisobem byly
soucasti riznych rutin, ritudld, jako dopln€k pro rizné dalsi aktivity a tak podobné.
Opakovana medialni zkusenost jako takova umoznila nahlédnout na zivot mladistvych a
jejich medialni zkuSenosti opét komplexnéji a barevnéji.

V opakovanych medidlnich zkuSenost bylo také mozné mj. identifikovat, jak
medialni zkuSenosti zasahuji ¢i interaguji tzv. s ,,celym j&* (rozumem, emocemi/pocity,
télem, duchovni strankou Cloveka), cemuz se budeme podrobnéji vénovat v nasledujici

gasti zjisteni.
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3.1.3. T3: Unikatni vyznam jako spiritualni aspekt medialni zkusenosti

UNIKATNI VYZNAM A SPIRITUALNI ASPEKT V
MEDIALNI ZKUSENOSTI

Spiritudlni aspekt v medialni zkuSenosti pfedstavuje moznost v
medidlni zkuSenosti objevovat a prozivat pozitivni lidské hodnoty,
jako je dustojnost, laska, krésa, ucta, soucit, respekt, inspirace,
odolnotnost, vdécnost a dalsi. Média takto mohou ¢loveku pomoci
prekrocit hranice vSedni existence a obcerstvit jeho pohled na sebe
sama, druhé i svét. Propojeni téchto hodnot ¢i prozitku s vlastni
zivotni  zkuSenosti pfedstavuje moznost objeveni unikdtniho
vyznamu, myslenky, vzpominky, emoce, kterd je specifickd prave
pouze pro konkrétniho jednotlivee, jelikoz pfimo zohlediuje jeho
osobni historii.

Dalsim aspektem medialni zkuSenosti, ktery bylo mozné v reflexich mladistvych
identifikovat, je aspekt tzv. ,,ztotoznéni“ ¢i ,,identifikace™ a z toho plynouci unikétni
vyznam, ktery byli mladistvi schopni identifikovat, porozumét mu a ktery byl specificky
pouze pro n¢€ osobn¢ v kontextu jejich osobni historie. Tyto medialni zkusSenosti se silnym
osobnim vyznamem budeme povazovat za medialni zkuSenosti spiritudlni povahy,
ptipadné jako medidlni zkusSenosti se spiritualnim aspektem.

Takova rtizna ztotoznéni ¢i identifikace zazivali mladistvi naptiklad s filmovymi
hrdiny, s riznymi ¢astmi filmovych scén, s hudebnimi interprety, ¢astmi hudebniho textu,
s influencery, kniznimi pfib¢hy, ale také s riznymi artefakty ¢i znaCkami obleceni.
Uvédomeni a reflexe téchto ztotoznéni nasledné pomahala jejich vlastnimu sebepoznani,
umoznila porozumét pfedchozim zkuSenostem, pfipadné jim slouzila jako ptiklad ¢i
inspirace k tomu, jak by oni sami mohli nebo chtéli zit. Mladistvi si na této vrstvé také
uvédomovali, jak je zivot kazdého ¢loveka individudlni a rozdilny.

., Kazdy vnimame pohled na film jinak, a to je prave ten efekt originality
kazdého z nas, protoze kazdy mame jiny vkus a styl.“ (Jan, 16)

., Kazdy se diva na film s jinymi zkusenostmi. Proto se kazdého dotkne
néjakd scéna jinak. Zavisi to nasich ndzorech, pocitech a zazitcich.
(Ester, 16)

., Kdyz si to sam zazil, ty dobry, Spatny zkusSenosti, tak té to rozesmeje
nebo rozplace. “ (Adam, 16)
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, Kazdy ma unikatni pohled na véc. Kazdy ma taky jiné zazitky, se
kteryma se miize ztotoznit. ProtozZe jsem néco podobného, co je ve filmu,
uz jednou prozil, tak se s tim dokazeme ztotoznit.” (Simon, 16)

Tyto individudlni identifikace, které vznikaly v prostoru mezi ,textem* a
»Zzivotem Ctenare* byly pro mladistvé ¢asto velmi intenzivni a zaroven zasahovaly tzv.
celého Cloveka. Mladistvi do tohoto ,,éteciho procesu®, ktery jim byl umoznén reflexi
medidlnich zkuSenosti, pfindseli své celé ja (rozumovou, emocni/pocitovou, fyzickou a

duchovni slozku), své pfedchozi i aktualni zivotni zkuSenosti.

., Vzpominam si, zZe kdyz jsem se koukala na film Pokojny bojovnik,
dotklo se me mnoho scén. Pocity beznadéje a pochybnosti o sobé samé
Jjsou néco, co mé casto trapi. A proto jsem citila pochopeni a smutek,
kdyz se to samé délo i Danovi. Nejvice se mé dotkla cast, kdyz si
protagonista uvédomil, Ze neZije v pritomné chvili, protoZe vim, Ze ja
také ne.* (Ester)

., Pisnicka, ktera ke mné promluvila zatim nejvice, je od Aurory a
Jjmenuje se Winter Bird. Text se mi velmi libi a trochu v ném nachdzim
kousky sama sebe. “ (Kayla)

Tato ztotoznéni neprobihala pouze s medidlnimi zkuSenostmi s filmem ¢i
s hudbou. Jednalo se o $ir§i fenomén, kdy tato ztotoznéni nabizela rtizné medidlni
artefakty, obleceni, které poméhaly formovat a artikulovat mladistvym to, kym jsou ¢i
kym chtéji byt. V reflexi si pak timto zptisobem také zacali uvédomovat roli, kterou pro

n¢ dana média skutecné maji a jak je ovliviluji.

., Nekdy chci vypadat nebojacne. Chci ukazat, zZe jsem sebevedoma a ze
Jjsem silnd, a proto si na sebe obléknu kozenou bundu a vezmu si cerné
vysoke boty. A nekdy mam chut se jen zachumlat do mikiny a vzit si
hunaté ponozky. Taky nekdy venku posloucham hudbu. Citim se pak
jako badass holka v néjakéem hudebnim videoklipu a jsem
nedotknutelna. “ (Ester)

., Hrozné rada si vylepuji na steny riizné obrazky, plakaty a pohlednice.
Myslim si, Ze to tvori moji osobnost. Je to néco i dost osobniho, protoze
kdokoliv by vesel do mého pokoje, tak by zjistil, Ze jsem z Prahy, mam
rada psy, umeni a The Beatles (...) Nevim ani jak, ale dnes jsem si
vzpomnéla na tuhle maketu kouzelnické hilky z Harryho Pottera. Jsem
hroznym fandou a jednou jsem si k Vanocim prala hillku Lenky
Laskoradove. (...) Tuhle mikinu zase nosim skoro porad a je hrozné
prijemnd. Dostala jsem ji k narozeninam a je to merchandise od
zpevaka Shawna Mendese. Take se mi libil design mikiny. Kdyz mi bylo
14, byla jsem na jeho koncerte a byla to uplna bomba. Jak bych se
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divala na tuhle mikinu v obchode, kdyby to nebyl merchandise od
Shawna Mendese? Libila by se mi? Koupila bych si ji?*“ (Ester)

Tyto medialni zkuSenosti, ve kterych mladistvi zazivali rizné formy identifikace,
kdy nékteré z nich vznikaly ndhodné ¢i nezamyslené a jiné byly mladistvymi ¢asto
opakované, mladistvym opét vytvarely urCity typ zminéného intimniho prostoru, ve
kterém mladistvi mohli sami sebe jaksi autenticky prozivat, respektive prozivat cast sebe,

kterou nazyvali jako ,,autentické ja“ ¢i jako ,,pravou individualitu®.

., Pri poslouchani hudby casto délam veci bezmyslenkovite, spontanné
a autenticky. Clovék mluvi nebo zpiva do mych usi a mné je prijemné.
Jsem to ja bez Zadnych zbytecnych pretvarek. Veétsinou se do toho velmi
vZiju a misto toho, abych varila, tak zpivam spolecné s vareckou v ruce
jako s mikrofonem. Moje télo se vini do rytmu hudby, citim v sobé
proudit pozitivni energii a moje srdce divoce bije. V tu chvili jsem
nejzranitelnéjsi. Mozna proto tolik lidi se stydi tancovat pred ostatnimi.
Nechceme, aby ostatni lidi videli nase pravé ja. Je téemer neuveritelne,
jak mocna hudba je. Pisnicky si hlavné poustim, kdyz mam dobrou
naladu. Naopak videa si poustim, kdyz se citim melancholicky anebo
potrebuji odreagovani. “ (Ester)

., Tam jsme sami sebou, prava individualita, film je jedno z mist, kde se
nase originalita projevi nejvic.** (Jan)

Toto Casto spontanni a autentické prozivani sebe sama, které mladistvi s
medidlnimi zkuSenostmi zazivali, nazyvali také jako ,,splynuti“ ¢i ,,zapomenuti na sebe
sama“. Opét se jednalo o prostor spoluvytvareny medidlnimi zkuSenostmi, ve kterém se
mladistvi mohli citit bezpe¢né, zapomenout ¢i pustit starosti kazdodenniho Zivota,
odpocinout si, uvolnit se ¢i prozit a vyjadrit ¢asti sebe sama, které naptiklad v jinych

kontextech nemohli.

., Kdyz se divam na dobry film, zapomenu na okolni svet. Je to cas, kdy
neposloucham svoje myslenky o nicem jiné, nez o filmu. U filmii se casto
citim, Ze moje problémy nejsou diilezité, coz je cas od casu osvézujici.
(Adina)

., PFi poslechu taky citim radost a pohodu. Jaké je to vlastné poslouchat
hudbu? Pro me osobné to je uklidnujici a osvobozujici, taky to umi
dobre navodit atmosféru. * (Simon)

, Kdyz jsem si zapla hudbu, citila jsem, jak to potlacuje moje ostatni
myslenky nebo pocity. Je to, jako bych Zila jenom tou pisnickou. Kdyz
se naladim na rytmus skladby, je to trosku, jako bych s ni splynula.
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Moje télo se chtélo hybat do rytmu, kyvat hlavou. Kdyz posloucham
hodné dobrou pisnicku, mam z poslechu husi kiizi, nekdy mnou projde
takova vina energie, nékdy zacnu zpivat.* (Adina)

Podobné¢ medidlni zkuSenosti mohly byt na jedné stran¢ velmi intenzivni a
celistvé, na druhé stran¢ ale mohly z divodu ur€ité absence ,,ptirozené* zpétné vazby pro
mladistvé znamenat urcité riziko vtom smyslu, Ze si mladistvi postupné piestali
uvédomovat, Ze n¢jakou medialni zkusenost viibec prozivali.

Kdyz se pak mladistvi z téchto medialnich zkuSenosti ,,probudili* ¢i se k nim
zpétné vraceli v reflexi, mohli zazivat jak to, co popisuji v citacich vyse, tedy ze medialni
zkuSenosti pro né skryvaly mnozstvi informaci pro jejich potencionalni celistvy
(duchovni) rozvoj, tak také mohli mit urcité vycitky svédomi z toho, ze naptiklad s médii
travili vice ¢asu, nez ptivodné chtéli. Zde bychom se opét vraceli ke zjisténim tykajicim

se dynamicnosti a ambivalence, kterd je v zakladu medialni zkuSenosti jako takové.

, Hrdl jsem FIFU 21 a hral jsem ji opravdu dlouho, az jsem zacal chytat
nervy, a tak jsem to vypnul. Vecer jsem premyslel, jestli je v tom néjaky
smysl. (...) Diky bohu jsem si sam v hlave rekl, Ze takhle to nejde. Takze
Jjsem se z té pasti dostal vcas, ale mél jsem ze sebe Spatny pocit, jak jsem
promarnil sviij ¢as.* (Jan)

., Pisenn mi zlepsila ndladu a dostala jsem vic energie. Nohy mi
poskakovaly do rytmu. Kdyz se mi néjakd pisen [ibi a mam pri
poslouchani dobrou ndladu, je tézkeé prestat hudbu poslouchat obecné.
Po kazdé pisnicce si poustim jinou a miize takto uplynout hodina.

(Sofie)

3.1.4. Shrnuti prvni €asti zjisténi

Prvni Cast zjisténi byla vénovéna povaze medidlni zkuSenosti mladistvych a
reflexi medialnich zkusenosti mladistvymi. Z tiech tematickych celkli vyplynulo, ze na
medidlni zkuSenost mladistvych bylo mozné nahlizet jako na (1) dynamickou,
ambivalentni a jako prostupujici vSemi aspekty jejich kazdodenniho Zivota. Dynamickou
v tom smyslu, ze medidlni zkuSenost jako takova se cCasto ,,sama“ rozvijela a
proménovala. Ambivalence v medidlni zkuSenosti znamenala pfedevsim rozdil mezi tim,
jak byla medidlni zkuSenost mladistvymi ,,zevniti prozivana a jak byla nasledné
,»,zvneéjsku* (mladistvymi ¢i dospélymi) hodnocena. Pti ptemysleni ¢i hodnoceni medidlni

zkuSenosti opakované dochéazelo k ptehlizeni mnoha aspektl, které byly v dané
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zkuSenosti pfitomny, ale nebyla jim vénovana dostatecnd pozornost. Zaroven také nékteré
medidlni zkuSenosti byly v uréitém kontextu schvalovany a hodnoceny pozitivné a
v jiném nikoliv. Déle byl (2) identifikovan aspekt ,,opakované medidlni zkuSenosti®, kdy
mladistvi stejné medidlni zkuSenosti zazivali opakované, a to z nejriznéjSich divoda.
Tyto opakované medialni zkusenosti jim naptiklad vytvofily konkrétni pocity ¢i vytvotily
intimni prostor, ve kterém se citili bezpecné&, ve kterém mohli byt spontanni a autenticti
(naptiklad tancit, radovat se, plakat, zazivat svoji ,,pravou individualitu®), odpocinout si
¢i prozit slozité osobni situace (zvladat naptiklad rizné uzkosti). Jednalo se o prostor,
ktery dobfe znali, do které¢ho se opakované vraceli a ktery si do zna¢né miry mohli
ptizplsobit podle svych aktudlnich potieb. Tato opakovand medidlni zkuSenost také do
znacné miry prispivala k né€emu, co mladistvi nazyvali jako ,,pevny bod* ¢i ,,kamarad®,
kdy pro n¢ média méla intimni charakter. V tomto kontextu média pro mladistvé
predstavovala urcitou spolecnost, ,kamarada®, ktery byl neustale k dispozici a ktery
mladistvym nedovoloval, aby se naptiklad citili sami.

Posledni (3) vrstvou byl aspekt, kdy mladistvi v medialnich zkuSenostech pro sebe
identifikovali unikatni a osobni vyznamy, které byly propojeny s jejich minulosti,
aktualné prozivanym obdobim ¢i s pfedstavami o budoucnosti. Mladistvi timto zptisobem
zazivali diky medidlnim zkuSenostem urcité ztotoznéni a v tomto ztotoznéni nachazeli
vyznamy, kterym mohli rozumét pouze oni sami.

Jednotlivé zminéné vrstvy medidlni zkuSenosti od sebe nebyly oddé¢lené, ale
naopak spolu piimo souvisely, vzijemné se prolinaly, navzijem se rozvijely a
prohlubovaly. Medidlni zkuSenost byla takto zaroven rizn¢ intenzivni a zasahovala
komplexné vSechny aspekty jejich zivota — interagovala s kognitivni, emocionalni,
fyzickou 1 spiritudlni vrstvou jejich byti. Jednotlivé medialni zkuSenosti byly zaroven

vzdy v urcitém dal$im vztahu s ostatnimi aspekty jejich kazdodenniho Zivota.

3.2. Reflexe vilastni medialni zkuSenosti jako mozny
transformativni pedagogicky pristup k (medialnimu)
vzdélavani

Reflexe vlastni medidlni zkusenosti mladistvych umoznila zkoumat povahu medialni

zkuSenosti jako takové, jejiz jednotlivé dil¢i vrstvy byly popsany v prvni ¢asti zjisténi

(T1-T3). Reflexe vlastni medidlni zkusSenosti byla ale také pedagogickym piistupem.
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V druh¢é casti zjisténi (T4-T6) bude popséano, jaké jsou limity a pftilezitosti tohoto

reflektivniho pedagogického pristupu (VO2).

Vytvoreni bezpecného
a respektujiciho
prostredi, nastaveni
pravidel

Analyza a interpretace
medialni zkuSenosti
mladistvymi

Sdileni s vrstevniky,
formativni zpétna
vazba

Opakovana a
dlouhodoba reflexe
vlastni medialni
zkusenosti

Zaméreni na Zitou
medialni zkusenost

Osvojovani dovednosti
vlastni medialni
zkusenost reflektovat

Obrazek 9: Reflektivni pedagogicky pristup pracujici s Zitou medialni zkuSenosti mladistvych — strucné vysvétleni
klicovych bodii pedagogického pristupu.
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PRILEZITOSTI

* Moznost prace v bezpecném a respektujicim prostredi, vrstevnické uceni,
formativni zpétna vazba od facilitatora.

+ Citlivy a individuélni ptistup ke kazdému z mladistvych.

» Komplexni pfistup zahrnujici rozumovou, emocni, fyzickou, spiritudlni slozku
mladistvych.

* MozZnost prace s vlastni Zitou zkuSenosti, zvyseni relevance uceni.

» Mladistvi se nemuseli obévat, ze bude jejich prace zndmkovana.

* Prohlubujici se schopnost metakognice mladistvych ve chvili, kdy dostali prostor.

* Moznost se 0 médiich a zivoté ucit ve vztazich k ostatnim aspektiim zivota.

* Moznost zpochybnéni samoziejmého, transformativni aspekty uceni.

* Osvojovani dovednosti reflexe jako klicové kompetence pro zivot a celozivotni
uceni.

* Moznost dlouhodobého a vékové adaptabilniho pfistupu.

* Hledani vlastni podoby mediélniho Zivota a rozvoje v kontextu osobni historie,
hodnot, potfeb, z4jm1.

* Moznost rozvoje v oblastech, ve kterych to doty¢ny mladistvy potieboval.

* Rozvoj reflexe jako jedné z péti hlavnich kompetenci medialni gramotnosti —
zvyseni v§imavosti k medialnim zkuSenostem a prohlubujici se schopnost reflexe
vlastnich mediélnich zkuSenosti.

* Piebirani zodpovédnosti za vlastni uceni a zivot v hloubkové medializované
spole¢nosti.

LIMITY

* Maly vyzkumny vzorek, specifické skolni prostfedi, spiSe experiment.

» Naroky na facilitatora, absence ptikladii dobré praxe.

» Mal4 variabilita reflexe jako dovednosti, pro mladistvé postupné tinavné.

» Mala variabilita propojeni zkusenosti s odpovidajici teorii.

* Kognitivni naro¢nost pedagogického pfistupu pro mladistve, mozné opadnuti
zajmu.

* Nutnost proaktivity samotnych mladistvych k reflexi.

Obrazek 10: Reflektivni pedagogicky pristup pracujici s Zitou medialni zkusenosti mladistvych — limity, prilezZitosti,
potencidalni rozvoj medialni gramotnosti

3.2.1. T4: ,,PriSlo mi, ze to jakoby ani nepatfi do Skoly.“

Ziskani odstupu od kazdodenniho Zivota pomoci reflexe a u¢inéni medidlnich zkusenosti,
které byly do té doby mladistvymi povazovany za samoziejmou soucdst kazdodenniho
zivota, a ucinéni téchto zkusSenosti nesamoziejmymi, bylo pro mladistvé ze zacatku
,divné“. Bud’ pro tuto oblast zZivota jest¢ neméli vybudovany slovnik, nebo jim chvili

trvalo, nez si zpiisob pfemysleni o vlastnich medialnich zkuSenostech osvojili.
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,,Jo, je to divny. Predstav si, Ze se té jako zeptam, jaky to je ridit auto.
Taky prvni nebudes vedet. Tak ty se mé akorat ptas na chytrej telefon. *
(Karel)

., Normalne, kdyz jdu na Instagram, tak nepremyslim védome o tom, co
na tom feedu mam. Ale kdyz jsme to reflektovali, tak jsem to musela
delat. A ono to otevre takovy novy brany, do takovyho novyho universe.
Ze prosté zacnes premyslet jinak, jak jsi predtim nepremyslel. * (Sofie)

., Byl to ze zacatku divny pocit, ale pozdéji mi to uz prislo v pohode a
byla to zabava objevovat nové véci. “ (Jan)

,,Je trochu tezke vysvetlit muj pocit, kdyz posloucham hudbu. Myslim
si, Ze to, jak na hudbu tancujeme, vyjadruje, jaké je ji poslouchat.
Akorat to vyjadrujeme reci téla.” (Adam)

Mladistvi zpoc¢atku vyzkumu opakovali, Ze maji ob¢as problém s tim, ze nevi, co
se po nich presné v reflexi chece. V této pocatecni ¢asti vyzkumu by jisté bylo prospésné,
kdyby jiz méli k vyuziti rizné priklady, jak takova reflexe vlastni medidlni zkuSenosti
muize vypadat. V rdmci pocatecnich fazi vyzkumu si na to museli pfijit spiSe sami,
navzajem se inspirovat, vyuzivat zpétnou vazbu od privodce a nasledné svoji reflexi
upravovat ¢i rozvijet. I kdyz mladistvi denné prozivali nespocet riiznych medidlnich
zkuSenosti (vice viz kapitola 3.1.1.), nebyli zvykli vlastni medialni zkuSenosti védomé
reflektovat. Neznamena to, ze by mladistvi o medialnich zkuSenostech nijak
nepfemysleli, jejich pifemysleni bylo ale vétSinou nahodilé, intuitivni, ne néjak
strukturované. Vyzkum mladistvym nabidl jednak pifimé zaméfeni pozornosti na
jednotlivé medialni zkuSenosti, ale také do urcité miry prostor a strukturu, jak medialni
zkuSenost reflektovat. Trvalo néjaky cas, nez si mladistvi na zplsob prace zvykli a nez
ptreklenuli pocatecni rozpacité obdobi.

., Ze zacatku, ja jsem necekal, Ze to takhle bude vypadat. A bylo to
takovy strasné jako divny, ne... takovy prekvapivy, zZe se timhle nékdo
Jjakoby zabyva. Ja nevédel, Ze néco takovyho viibec je jako predmet. Ja
jsem nad tim nikdy moc nepremyslel, ja jsem vedel, Ze médium je

televize a zbytek mé moc jakoby nezajimal. Takze to vSechno pro mé
bylo hrozné novy.* (Marek)

., Taky jsem nevedela, co vse tam [co jsou média] patri a co vSe miizu
reflektovat. *“ (Sofie)

,,Jako na zacatku jsem si rikal, co to jako je, medidlni zkusenost. Fakt
jsem nevedel. * (Jan)
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Vzhledem k tomu, Ze s predméty, jako je d¢€jepis ¢i matematika méli mladistvi jiz
predchozi zkuSenost, méli i jasnéjsi pfedstavu, co v takovém pfedmétu mohou ocekavat.
Vzhledem k tomu, ze jakkoliv cilené¢ zaméfené medialni vzdélavani v pribéhu zakladni
Skolni dochazky bud’ neméli, nebo jen jako kratkodobou a zpravidla protektivni
intervenci, byl pro n¢ tento zplusob prace novy. I z toho divodu, Ze se vyzkum a
vzdélavani odehravalo v pfedmétu, ktery mél v nazvu IT, mladistvi spiSe ocekavali
predmét techni¢téji zaméfeny, naptiklad praci na pocitaci.

., Kdyz jsem se poprvé dozvedél o tom, Ze budeme muset pravidelné psat
Jjakousi reflexi veci, co delame ve skole i v osobnim Zivote, tak jsem
nebyl zrovna nadSeny, protoze mi jakékoliv psani nikdy moc neslo
natoz, aby to bylo pravidelné. Ze zacatku mi to prislo jako prdce navic,
ale postupem casu, nevim proc, jsem si k tomu udeélal kafe a prosté mé

bavilo psat o tom, jak jsem se cejtil, jak to vnimam a zamyslet se nad
tim. * (Simon)

Jakmile si mladistvi na zplsob prace zvykli, bylo mozné pozorovat, ze jim
moznost pravideln¢ reflektovat zacala pfindSet moznost se zastavit a usebrat se.
S pedagogickym pfistupem méli spojenou uvolnénou atmosféru bez nutnosti starat se o

vysledek, také nemuseli hlidat, zdali odpovidaji spravneé.

,,Jezis, proste odpocinek. Je to klid. Premyslim si nad tim svym. Jsem
jenom v tom. Nikdo nekiicel, jen jsem sedel a psal.* (Jan)

., A4 Ze treba v matematice mas dobrou nebo spatnou odpoved, ale v tom
predmeétu jsme tohle nemeli. A to na tom, myslim, bylo dobry. Je to
takova zona, kde miizeme deélat chyby. * (Sofie)

., Libl se mi, Ze se nemusim starat o vysledek, treba p7i ty metodé
volného psani. * (Adina).

., Prislo mi, Ze jak se vétsina lidi snazila premyslet, tak tam byla takova
Jjina atmosféra. Nemyslim spatna. Cejtis, jak vSichni.... to nejde popsat,
jo. Se prosté zmeénila atmosféra do takovyho zamyslenyho. Bylo
zajimavy sledovat zmeénu, kdy o prestdvce vsichni béhaji a krici a pak
najednou se psala reflexe, tak se to cely zklidnilo. * (Simon)

Nékteti mladistvi méli dale pocit, jako by pedagogicky ptistup, ktery byl pomoci
reflexe zaméteny piimo na jejich vlastni zkuSenost, ani nepatfil do Skoly a ocetovali, ze

se mohli vlastnimi zku$enostmi zaobirat.
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, To je jak kdyz ma clovek déjepis, prirodni vedy, obcanku a pak ma
medidlku. To je uiplné jinej predmét, jinej svét. Clovéku tam prijde, jak
kdyby tam clovek vitbec nebyl ve skole, ale jako v néjakym krouzku. To
mé na tom bavilo, to pravé na tom bylo super.* (Jan)

., Strasné se mi libi, Ze pracujeme v medidlce hlavné sami se sebou, zZe
muizu premyslet nad mymi zkusenostmi a pracovat s moji reflexi. Je to
pro mé dilezitée, protoze obvykle o sobé a mych zkusSenostech
nepremyslim. “ (Hanah)

,,Je to vzdycky takovej jinej svet. Jako treba kdyz jsi v kiné, koukas na
ten film, jses do toho uplné zabranej a soustiedis se jenom na pribeh
toho filmu. Jakmile to skonci, kdyz si pak beres tu bundu, a odchazis,
tak to je takovej zvldstni pocit, ze jo. Tak presné takovej pocit je, kdyz
Jjsme delali sebereflexi. Reflektujes, pak se probudis a jdes delat jiny
veci. “ (Marek)

Speciadlni misto v porovnani s ostatnimi pfedméty méla Cast, kdy mladistvi
porovnavali rozdil mezi tim, kdyz je pfedmét ve skole zaloZeny vice na faktech a na vyuce
konkrétnich znalosti a kdyz pfedmét vychazi vice z jejich vlastni zkuSenosti. VétSina
predméti, které ve Skole mladistvi méli, byla vice zalozena pravé na faktech, na probirané
latce, kdezto na ,,medialce®, jak postupné zacali predmét nazyvat, se jim libilo, ze byl
vice zaméteny na zkuSenosti, které s médii prozivali v bézném zivoté mimo skolu. Kromé
toho, Ze v prostiedi Skoly tyto zkusenosti z jejich bézného zivota viibec dostaly prostor,
mladistvi pozitivné hodnotili také zpisob, jakym se s témito zkuSenostmi pracovalo.
Oceiovali, ze si mohli postupné sami a svym tempem piichazet na to, jaké pro n€ vybrané
medialni zkuSenosti jsou, a Ze mohli objevovat unikatni vyznamy, které se piimo tykaji
jejich Zivota. Pro mladistvé tak tento pfistup byl zaroven urcitym (pozitivnim) vyvazenim
k ostatnim pfedmétim, ve kterych bud’ neni tolik prostoru pracovat s vlastnimi

zkuSenosti, nebo predmét zkratka neni timto zptisobem pojaty.

., Vtomhle prave byla ta medialka skvela. Veci jako prvni svétova valka,
Jjako dobry. Je to dobry védet, Ze jsme se z toho néjak ponaucili, co se
delo, co se stalo. Ve vysledku pokud nejsi pedagog nebo se o to néjak
nezajimas, tak je ti to k nicemu. Pro nas je tohle jakoby minimalni plus.
Je to néco, co uz jsme jednou slyseli, slysime to podruhy, zatimco v
medidalce, tam si objevoval porad néco novyho.* (Jan)

., Vis, jakej je mezi tim hlavni rozdil? To, Ze prvni svétova valka trvala
nekolik let nebo Ze ctyri na druhou krat osm... to si vSechno... kdyz se
to naucis, tak dobry... ale on uz to nékdo jakoby zjistil. To si napises na
internet a hned vis odpoved. Ale kdyz si napises na internet ,, Proc¢
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travim tolik casu na socialnich sitich*”, tak odpovi ti to? Neodpovi.
Mozna ti vyskoci néjaky psychologicky verze, ale nikdy to nebude na
tebe... Kazdej je prosté jako jinej. V tom je ten hlavni rozdil. V ostatnich
predmétech jakoby informace prejimas, ale tady si je sam vytvaris. A
to je ten hlavni rozdil a to je podle mé i to, proc to lidi bavi. Ted' to asi
reknu blbé, ale ja si ten déjepis nepotrebuju ucit, ja si to vSechno miizu
zjistit precist, je dobry to umeét, ale miizu si to precist. Ale ja si bez toho,
aniz by mi nekdo rekl, tak a ted’ se prosté zamyslete nad tim, prosté kdyz
Jjdete po ulici, kolik vidite médii, tak to mi nikdo nerekne a nikdo to za
mé nezjisti, neudeld, sam si to musim vytvorit. “ (Marek)

., Mné dava smysl, Ze je to takhle vyvazeny, ze néktery predmety jsou na
novy znalosti a néco delané takhle. Ale urcité je vic prace se zamyslet
nad sebou a hledat fakta v nasi hlave. Treba v déjepisu se nemusime
moc zamyslet nad tim, jak se citime. V tom je tohle tézsi, ale asi v néecem
zajimavéjsi najit si ten sviij ndzor. “ (Adina)

Mladistvi postupné rozptylili i obavy vyzkumnika, ktery se v pribéhu vyzkumu a
vyuky vypotadaval s tim, jestli se timto pfistupem mladistvi ,,dostatecné uci* a jestli to
pro n¢ neni promarnény cas. Tato obava byla spiSe obavou vyzkumnika, kterd byla
ovlivnéna jeho predchozimi zkuSenostmi z toho, jak vypadalo vzdélavani béhem jeho
Skolni dochazky. Pro mladistvé naopak tento prostor, kdy se mohli zabyvat vice sami
sebou, vlastnimi zkuSenostmi a ucit se timto zptisobem jaksi ,,zdola“, byl minimalné

pfijemnou zménou, ne-li tim, co na predmétu opravdu oceiiovali a co ve Skole potiebovali.

., Tohle myslim, ze v nasem Skolstvi na to ma hodné lidi stejnej pohled.
Ze jako kdyz se neucime fakta, tak se viastné neucime. Ale myslim, Ze
zameérovani na sebe sama je taky uceni se. V nasi spolecnosti to neni
brano jako uceni, ale ja bych rekla, Ze poznavani sebe sama je nékdy
vyuzije kazdej, poznat sebe sama se hodi kazdymu. Vsechny problémy,
ktery ve spolecnosti mame, mi prijde, Ze jsou proto, Ze jsme se to
nenaucili ve skole. TakzZe mi prijde, Ze tyhle véci, kdy se zamyslime nad
sebou a nad samozrejmyma vécma, do skoly patii.** (Adina)

., Nechci, aby to znélo néjak duchovné nebo spiritudlné, ne zZe bysme se
Jjakoby neucili, ale snazili jsme se néjak pochopit sami sebe a zdarover
Jjak veci kolem fungujou. Tim, Ze jsme se ohlizeli zpatky, spis nez se
naucit nazpamét néjaky vzorecky.  (Simon)

,,Z pohledu studenta ti to Feknu tak, ze my se nechceme ucit, my se
chceme dozvidat. UCiS se néco, co uz treba umi milion lidi a
samoziejmé je dobry ty veci znat, ale lepsi je mnohem jakozZe se
dozvidat novy veci, ktery treba nemusi védet kazdej. Nebo ktery jsou
jenom o nas tieba. Takhle to vanimam ja a takhle bych popsal ten rozdil.
Ze ¢im je ta informace zajimavéjsi, vyuzitelnéjsi a ¢im vic je to jako i o
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nas, tak tim Ze to miiZzeme sami na sobé vyuzit, tim pro nas bude ten
predmeét zajimavejsi. *“ (Marek)

,,Ja bych ani nerekl, Ze jsme se neucili novy véci. Jen jsme se je ucili
Jjinak. Medialka byla odlisna od vsech ostatnich predmétii v tomhle.
Tam se nedriluje, tam se to vlastné néjak tvori. *“ (Jan)

Druhou obavou, se kterou se vyzkumnik setkal, bylo, jestli zkratka témata a
zkuSenosti, které mladistvi reflektovali, nejsou divné. Vzhledem k tomu, ze se mladistvi
opakované zaobirali zkuSenostmi, které vychazi z kazdodenniho Zivota, jako je poslech
hudby, pfitomnost chytrého telefonu, analyzovali, jaké to pro né€ je mit profil na socialnich
sitich ¢i jaké to je sledovat film, objevily se obavy o to, ze uvedend témata jsou az prili§
osobni a ze mladistvi plnili tkoly jen proto, Ze se jednalo o zadani ve Skole.

Tuto obavu dokreslovalo nutné také to, ze v téchto zkusenostech mohou byt
aspekty, které jsou praveé velmi osobni ¢i intimni, jak bylo popséno v prvni ¢asti zjisténi.

I tyto obavy se ukazaly jako neopodstatnéné.

., Na jednu stranu je to hrozné primitivni, ale kdyz bych se té zeptal, jaky
to je 7idit auto, tak jako ptal se té na to nékdy nékdo? TakzZe si sam
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uvedomis, jaky to je. Sam si to nejak pojmenujes “” (Marek)

., Bylo to pro mé velmi fascinujici. Ja jsem clovek, ktery se rad zamysli
nad stupidnimi dotazy. Mné to prislo na jednu stranu fascinujici,
srozumitelny a taky Ze se nds na to vitbec nékdo pta. Protoze mnohdy
jako se na to lidi ani neptaj, ani na to neodpovidaj. Tys nds nutil
premyslet nad vecma, ktery jsou samoziejmy, a divat se na né druhym
pohledem. * (Kayla)

,,Ja bych nerekl, ze ty otazky byly divny, ale spis jsou otazky, na ktery
nejsi zvyklej. Spis jsou to mista v hlave, ktery jesté nejsou objeveny, a
ty se tou otazkou do nich podivas. Otdzka, jaky to je poslouchat hudbu,
ti otevie spoustu novych myslenek. “ (Jan)

,,Jako podivas se na to, asi ti to pripada jako hloupa otazka, ale zase
postupem casu, kdyz si reknes, hej, jaky to je mit ten telefon, tak jako ti
to pomiize si zjistit, co vSechno ti ten telefon dava a jaky by to mohlo
byt bez néj. Nebo jak to méli lidi diiv bez toho. Muize se to zdat jako
hloupd otdzka, ale obecné to ma podle mé hlubokej vyznam.* (Simon)

Vzhledem k tomu, Ze vétSina popisované¢ho vyzkumu probihala pomoci textualni
reflexe, vyzadoval popisovany vyzkumné vzdélavaci ptistup od mladistvych pomérné

znacné usili. Jinymi slovy pokud sami mladistvi z né¢jakého divodu nechtéli medialni

105



zkuSenosti reflektovat, nikdo to za né udélat nemohl. Vzhledem k tomu, Ze popisovany
pedagogicky pfistup od pocatku mifil na to, aby mladistvi prebirali zodpovédnost za své
uceni, bylo mozné podnitit jejich premysleni né¢jakym podnétem ¢i prikladem, ale nebylo
mozné mladistvé do reflexe nutit.

Vztah mladistvych k popisovanému pftistupu se mohl v pribéhu skolniho roku
rizné proménovat. Béhem skolniho roku bylo mozné pozorovat naptiklad opadnuti zajmu
pfi samostatné domaci praci. Jakmile mladistvi citili, Ze se musi do prace vice nutit,
napiiklad vlivem vét§tho mnozstvi povinnosti, jejich chut’ do prace opadala. Jednalo se
spise o kratkodobé vykyvy. Zaroven zde nutné hralo roli to, Ze v rdmci tohoto predmétu
nebyli hodnoceni podle jasnych kritérii jako v ostatnich pfedmétech. Sami mladistvi
opakovali, Ze i1 kdyz pro né€ byl pfedmét dulezity, napiiklad pied uzaviranim klasifikace
prioritizovali praci na jinych pfedmétech.

.,No, pokud ty sam budes chtit. Kdyz si vezmes dva typy lidi. Clovék,
kterej tam bude sedét a nebude néjak davat pozor, bude tam sedét jak
hruska a obcas treba jen néco rekne, tak si myslim, Ze jeho posun bude

fakt minimalni, pokud do toho sam néco neda. Kdyz tomu nebudes
venovat usili, tak se tomu prosté nenaucis. Prosté ne.“ (Jan)

., Bylo to jednak zajimavy, ale jednak i narocny na to psani. Ze to nebyla
prosté jenom oddychova hodina, ale musel jsi tam néjak myslet, snazit
se néco vyplodit. ““ (Simon)

., Nekdy mi to prislo moc, Ze porad piseme reflexe na néco, pak uz jsem
to nechtéla delat a nekdy mi prislo, Ze uz je toho hodné. Néekdy jsem se
nemela moc ceho chytit, nékdy jsem méla pocit, zZe si to hrozné cucam
z prstu. Uz jsem neméla poradnou myslenku, tak jsem se to snazila pak
néjak vydolovat, i kdyz to nebylo tak podstatny.* (Adina)

,,Ono to journaling je super véc, ale kdyz to délas kazdy den a nutis se
do toho, zacne to byt hrozny pro tebe. (...) TakzZe ze zacatku to bylo jo,
budu to mit nejlepsi, ale na konci uz jsem to chtéla mit nekdy rychle
hotovy. * (Sofie).

Posledni dilezitou casti této Casti zjisténi byl faktor spoluzaki. I kdyz mladistvi
stravili mnoho ¢asu osobnim reflektovanim pomoci textudlni reflexe, aspekt sdileni ve
trid¢ byl diilezitou soucasti tohoto pristupu, jelikoz mladistvym nabidl novou inspiraci a
vyménu zkusenosti se spoluzéky. Jazyk, kterym spoluzaci o svych zkusenostech hovotili,
pro né byl blizky a srozumitelny. Z vyzkumu vyplynulo, ze mladistvi byli velmi nadsenti,

kdyz mohli o svém zivoté s médii hovofit, a to nejen jaksi sdilet svoji vlastni zkusenost,
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ale také diskutovat o svych zkuSenostech i s ostatnimi. V prabéhu vyzkumu proto méli
jednak moznost o svych zkusenostech hovofit a jednak byly zvetejiiovany uryvky z jejich
reflexi po pfedchozi domluvé. Jak jiz bylo zminéno vySe, vzhledem k tomu, ze povaha
mnoha mediélnich zkuSenosti byla velmi osobni a intimni povahy, bylo dilezité nastavit
v kolektivu jasna pravidla, aby se mladistvi citili bezpe¢né ve chvili, kdy chtéji o svych

zkuSenostech hovofit.

¢

,Hodné mi pomohlo, jak o tom premysli ostatni. To mi pomohlo.*

(Sofie)

, Myslim, Ze hodné zalezi na kolektivu. Ja jsem se nékdy ve tridé minuly
rok necitila tolik prijemné, mozna jsem si obecnée chtéla nechavat véci
vic pro sebe, rada jsem si poslechla ostatni, ale sama jsem k tomu
nechtéla prispivat. Jako prijde mi to jako dilezita cast, ale zdlezi na
tride, aby tam byla dobra atmosféra.** (Adina)

., Nedeéla mi problém to ve tride sdilet. Neni to tak, Ze bych vyskocil a
rekl, ted’ vam to reknu (usméje se), ale jinak s tim nemam problém.
Podle me to navic miize ten kolektiv sblizit, protoze lidi sdilej svoje
myslenky, a vidycky je tam pravidlo stop, takzZe si kdykoliv miizes
stopnout a vykaslat se na to. TakzZe to je zaroven takovy bezpecny
misto. “ (Simon)

., Mné osobné to vitbec nevadi. Ja kdyz ten nazor vikam, tak chci, abych
pod nim byl podepsany, protoze to je néjaky miij nazor. Takze ja ty
otazky bral, ze mi vidy pomiiZou néco rozvinout, néco novyho objevit. *
(Jan)

,,Dozvedela jsem se spoustu veci o lidech, ktery jsem neocekavala.
Dokazes se z tech reflexi dozvedet, kdo jsou, protoze kazdej to vnima
Jjinak. Dozvim se o nich véci, ktery nemusi byt tak ziejmy. Jenom mi
mozna bylo lito, Ze tys nam obcas taky nedaval sviij pohled na vec. Ale
vlastné mé to fascinovalo.* (Kayla)

3.2.2. T5: Transformativni aspekty reflektivniho pedagogického
pristupu pracujiciho s zitou medialni zkusenosti a osvojovani
dovednosti reflexe

V dalsi ¢asti zjisténi se budeme déle zabyvat reflektivnim pedagogickym pfistupem, jeho
limity a pfilezitostmi. BEhem vyzkumu bylo mozné pozorovat, ze reflektivni pedagogicky
pfistup pracujici s zitou medialni zkusenosti vedl k osvojovani dovednosti reflexe jako

takové, kterou mladistvi nasledné vyuzivali 1 v ostatnich aspektech zivota. Jak jiz bylo
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popsano, kromé toho, Ze zvykani si na reflektivni pfistup bylo zpocatku pro mladistvé
nesamoziejmé, bylo pro né¢ velmi podstatné to, Ze méli dostatek ¢asu a moznosti reflexi
vlastnich medidlnich zkuSenosti opakovat a tim si tuto dovednost osvojovat. To bylo
dilezité i z toho divodu, ze nékteré dopady tohoto pfistupu si zkratka uvédomili az

s odstupem casu.

,,Ale to neni véc, kterou se naucis za tyden. Takovy ,,slow* proces. A
musis to délat pravidelné, jinak vyjdes ze cviku. Neni to jako déjepis, Ze
se to naucis rychle a musis si zapamatovat vSechny ty datumy, ale spis
Jje to takovy pomaly proces, kdy se ucis jednu vec za cely ten rok.*

(Sofie)
., Myslim, Ze to je o zvyku, abych si vytvorila ten navyk.* (Adina)

,,Jako kdyz jsme to déelali poprvy, tak to byl takovej pokus o to to délat.
Ale ono viastné s casem se clovek nauci lip sam sebe ptat a pak uz si
umi néjaky véci priznat, tak to jde lip. Je to jako se vsim, jak to deélas
dyl, tak ti to jde lépe. A ono na to clovek neprijde hned. To si treba
uvedomis az po mésicich, ale prosté prijdes na to. Dochazi ti to
postupné. Ta medialni vychova chce ne jako hodné casu, ale spis hodné
Casu na to to nechat ulezet, ono ti to pak da krdsnej kontext cely. To
neni tak, Ze hned jakmile dostanes néejakou informaci, tak Ze ti to
naskoci, ale potrebujes to nechat rozlezet, ale ono se ti to pak v kontextu
na spouste dalsich prikladech otevre. “ (Marek)

Moznost opakovani a navazovani na jiz probéhlou reflexi se ukazalo jako zasadni
z toho divodu, ze pro mladistvé bylo reflektovani jako takové postupné snazsi a ne tolik
mentalné¢ naro¢né. Postupné osvojovani dovednosti jim umoziiovalo ,,dostdvat se
hloubéji“, objevovat dal§i rizné aspekty medidlnich zkuSenosti ¢i nejrizngji
experimentovat, nejéastéji pomoci metody pokus omyl si zkouSet zmény, které chtéli ve

svém zivoté udélat.

., Ted uz jakoby vis, jo, tohle je médium, tohle je médium a nemusis nad
tim tolik premyslet. Behem roku to bylo frustrujict, to pochopit. Bylo to
hodné tézky, ale pak jsem zacala zase ty véci vic question...
zpochybnovat. * (Sofie)

., To opakovani je diilezity. Pak uz ti to prijde lehci a lehci. A tak néjak
ty veci, ktery pro mé driv bylo tezky si uvedomovat, pro mé najednou
bylo snazsi si uvedomovat a dostavat se hloubéjs a hloubéjs. Takze v
tomhle ten posun tam byl.* (Jan)
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,,Podle mé rozhodné. Jak nabyval ¢as a jak uz mas néco odepsanyho,
tak jsem pak mél lepsi schopnost prosté popisovat ty veci. ** (Simon)

,Ja si myslim, Ze k dobré a uzitecné sebereflexi mam jesté daleko.
Umim sama sebe reflektovat a vim, co potrebuji nebo co bych méla
udelat jinak, ale nejsem schopna to doopravdy pouzit. Nebo alespon to
tak vidim. Ano, snazim se na to vzpomenout a udélat zmenu, ale
vetsinou jsem az moc pohlcena emocemi. *“ (Ester)

vvvvv

byla véc dlouhodobéjsiho opakovani a navaznosti pro mladistvé zasadni. Stejn¢ jako
vytvoreni tohoto osobniho reflektivniho prostoru, ktery diky pribéznému opakovani a
navaznosti vznikl. Z jejich pohledu to, ze béhem Skolni dochazky méli v jednom z
predmétl tento prostor ,,pro sebe* se ukazovalo jako dulezité.

Mladistvi totiz obecné védeli, ze vytvotit si ¢as pro sebe, pro zastaveni, pro reflexi
je néco, co jim prospivalo, a radi by se tomu na jedné stran¢ vénovali vic, na druhé strané
ale védéli, ze je pro n¢ slozité si samostatné tento prostor vytvofit. Tento prostor jim
umoznil zejména prave to, Ze si mohli pojmenovat to, co podle jejich slov ,,dadvno védéli*,

a urCitym zplsobem mohli zhmotnit (¢asto do podoby psaného textu) abstraktni

ree
1

myslenky, které méli ,,né¢kde v podvédomi®, a nasledné se jimi dale zabyvat.

., Myslim, Ze to dokadze cloveka hodne posunout, ze bych to rada delala
vic, ale néjak se k tomu nedostavam. Jako Ze jsem lina, to je asi cely.
Na druhou stranu jsem v predmétu na to prostor méla. Bavilo mé treba
sepsat si, jaka vSechna média pouzivam. Kdyz jsem se nad nékterymi z
nich zamyslela, dosla jsem k vecem, které by mé jinak nenapadly.
(Adina)

»Nikde jinde se to nenaucime, bud’ sami, a to jen pokud budeme chitit,
a ne vsichni to budou chtit. Nedokazu si predstavit, ze miij bracha prijde
a rekne si, chci se naucit reflektovat. Takze ty ty studenty ucis, aby
reflektovali, a tak se nauci tuhle dovednost a mozna jim to v budoucnu
bude uzitecny. * (Sofie)

. Jako zlepsila se [dovednost reflexe]. Uz to nejsou jen abstraktni
myslenky v hlave. Uvédomila jsem si, Ze tim, Ze o nécem budu porad
premyslet, tak se to nevyresi, Ze dobry krok treba miize byt si to napsat.
A pak to muzu zacit resit, protoze tim, Ze to napisu, tak to najednou
existuje. Tim jsem si priznala spoustu véci. ProtozZe ja jsem velmi pysny
clovek a hrozné tézce priznavam chybu. Priznala jsem si, Ze spoustu

v«

veci, jak jsem se na né divala, tak jsem se na né divala chybne. * (Kayla)
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., Uveédomil jsem si behem ty prace néjaky véci, ktery jsem vedel, ale
viastné je jakoby neresil. Takze jsem je zaroven veédel a zarovern
nevedel, chapes. Ja jsem to vedel jakoby podvédomeé, ale z toho
podvédomi se mi to nedostalo na ten povrch. S tim pak uz miizes
pracovat, tifeba néco omezit, ale az kdyz to vyjde z toho podveédomi na
povrch a ja si to uvedomim. * (Marek)

Opakované reflektovani medidlnich zkuSenosti také zpiisobovalo, ze reflexe
nasledné presahovala i do jinych aspektli zivota mladistvych, ve kterych jim pomahala
délat rozhodnuti ¢i situacim 1épe porozumét. Zkratka, ze si ,,kus medidlky brali s sebou
do toho normélniho Zivota“. Timto zpiisobem se osvojovand dovednost dostavala i mimo

Skolu, respektive za hranice tématu a zaméteni vyzkumu.

., To reflektovani byla velkd zména. Ze jsem pak reflektovala i jiny véci
ve svym Zivoté. Ze mé to motivovalo tieba poridit denik a psat si vie, co
mi bézelo hlavou. Jak cvicis reflektovani, to reflektivni psani, tak ,,you
earn that sklil* a miizes reflektovat ostatni véci také. Neni to néco, co
pak pouzijes jen ve Skole, ale pouzijes to i mimo skolu. It has also helped
me with reflecting on other things in my life. Kdykoliv jsem v
neprijemné situaci, I am able to take a step back and think rationally
about the situation. This was something I was not good at before.

(Sofie)

,,Jako melo to dopad mimo skolu. Zacal jsem si na to davat vétsi pozor.
Treba doma. Zacal jsem si davat pozor, zacal jsem si Fikat, hele, ty fakt
stravis celej ¢as na mobilu, na tom YouTube, a nic jinyho nedélas, tak
to jsem zacal vnimat tim, Ze jsme tohle probirali. Pomohlo mi to jakoby
otevrit oci, jak na tom jsem, trochu mé to nekdy zdesilo a rekl jsem si,
Ze s tim musim néco délat. Zaroven ta sebereflexe je fakt neco, co ti
miize pomoct ve spousté vecech v tom zZivoté. Treba mas holku, Ze jo,
ted’ néco podelas, tak si udelas sebereflexi, co jsi pokazil, a miizes se z
toho néjak ponaucit. Ponauceni je vlastné vysledek sebereflexe. Takze
to vlastne proto mé to bavilo.  (Jan)

., Myslim, ze urcité. Tim, jak jsme reflektovali oblasti jako hudba, film,
nebo co se déje kolem nas, tak jsme nad tim museli premyslet i mimo
Skolu.* (Adina)

,Kdyz jsme méli tu medialku, tak alespon ja jsem si kousek z ty
medialky bral s sebou i do toho normalniho Zivota. Kdyz se déla nejaka
vetsi udalost v mym Zivote, asi ted nebudu rikat jaka, tak jsem si ji pak
nazpatek zkusil, ne ze bych to psal, ale zkusil jsem si to zhodnotit v
hlave, jak to cely vypadalo, jaky na to mam nazor s odstupem casu. A
to je podle mé hodné podobny reflexi, co jsme delali pri hodine. "
(Simon)
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wMeédia totiz nezasahujou jenom do skoly, ale do celyho tvyho Zivota. A
hlavne mimo Skolu.** (Jan)

Mladistvi dale vnimali, Ze jim reflexe jako dovednost pomahala v riznych dalsich
aspektech zivota, jako je uCeni se ucit, zlepSovani v psané i mluvené komunikaci, v

argumentaci a vyjadifovani vlastniho nézoru ¢i obecné v mezilidskych vztazich.

¢

., Pomiize ti to v takovym jako celkovym ristu, at uz to je v cemkoliv.
(Simon)

., Even though we were reflecting only on our experiences with media,
I've realized that practice of reflecting on its own has helped me to
develop as a person, as I mentioned before. I've become better to
listening to my thoughts and feelings.  (Sofie)

,, Urcite mi to pomohlo ve studijnich navycich, tam jsem prisla na véci,

vvvvvv ¢

(Adina)

A tim, jak jsem se zapojoval do mluveni, jsem trénoval vyjadrovani
nazoru, utvareni myslenky, takze mi to pomdhalo utvaret si sviij nazor.
(Jan)

., Naucila jsem se mnohem lip komunikovat s lidma, protoze jakoby da
se Fict, ze mé tvoje hodiny nutily prijit do kontaktu s véecma, ktery nékdy
nejsou moc prijemny. Mam pocit, Ze jsem o hlavu delsi, nez jsem byla
predtim. “ (Kayla)

., Zaroven mi prijde, Ze jsme se taky ucili psat, o cem premyslime a co
citime, a néjak to formulovat, nase myslenky, pocity a davat to na papir.
A to je strasné duleZity umét se vyjadirovat dobre, to byla jedna z véci,
kterou mé to naucilo, se dobre vyjadrovat psanim. Takze ted uz bych
dokazala mnohem lépe treba vict, jakou roli hraje v mym Zivoté
Instagram, driv by mé to nenapadlo.* (Sofie)

Jakmile si mladistvi uvédomili, ze medialni zkusenosti zasahuji skutecné do vSech
aspektli jejich zivota, pfispivala reflexe téchto medialnich zkuSenosti nutné k jejich
lepSimu sebepoznani a lepSimu sebeporozuméni. Mladistvi si diky reflexi zacali 1épe
uvédomovat, jaké zkuSenosti vlastn€ prozivaji, jak se pii nich citi, jaké jim vyhovuji vice
a které méng¢, a tim 1épe poznavali sami sebe. Zarovei tim, jak meli mladistvi dlouhodobé
a opakovan¢ prostor se vlastnimi medidlnimi zkusenostmi zaobirat, zacali si v§imat toho,

ze 1 oni sami se komplexnéji rozviji.
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., Uvédomila jsem si tim spoustu veci nejen kolem me, ale i ve mne. Vic
si v§imam sama sebe, protoze to jsem predtim tolik nedélala. Treba
Padlet mi pomohl si uvédomit, co vlastné rada delam. ProtozZe jsem
clovek, kterej je hodne apatickej, a hodné tézce si vytvarim vztahy k
cemukoliv, co je kolem mé. Uvédomila jsem si, jak rada pisu, Zze mam
rada matovy caj, cheescake, Ze vlastné mam néjaky veci, ktery mé delaji
mnou. *“ (Kayla)

., Uplné az takovy wow efekt [nadsené poposkoéi na zidli]. Myslim, ze
jsem se osobnostné i diky ty medidlce hodné zmenil. Ja jsem pred
medialkou byl az takovej jouda, takovej hodné rozdovadenej, postupné
Jjsem se vic zklidnil, byl jsem takovej vic vaznéjsi a ten posun je, ze jsem
zacal vic zkoumat svoje sveétly stranky, co mi jde. Citim, zZe takhle s
odstupem casu je to fakt rozdil. Taky jsem se naucil lip mluvit, vic
vyjadrovat svij ndzor. Hledat vhodny slova, néjak to sprdavné
formulovat, aby to bylo strucny a néjak se to dobre poslouchalo.
Myslim, ze jsem i objevil svoji silnou stranku, Ze mé bavi komunikovat,
Ze rad néco organizuju. “ (Jan)

., Clovék se tim strasné dobie jako nauci si néjaky véci prosté priznat.
Ze si predtim néjaky véci clovék priznat nechce, ale tady pak tomu
neutece, nebo ja jsem tomu neutek. Miize si clovek podvédomeé rikat, tak
to neni, tak to neni, ale ja jsem se tim naucil jakoby prijimat néjaky
negativni véci, ktery jsem si asi uvédomit ani nechtél treba.*“ (Marek)

Vsechny vysSe uvedené aspekty reflektivniho pedagogického ptistupu pracujiciho
s zitou medialni zkuSenosti mladistvych, ktery probihal po dobu jednoho $kolniho roku,
vedl ve vysledku k posunu ve ,,vyznamové perspektivé®, skrze kterou se zacali mladistvi

na média i na sviij vlastni zivot divat jinak.

., A ono to otevie takovy novy brany, do takovyho novyho universe. Ze
prosté zacnes premyslet jinak, jak jsi predtim nepremyslel. Kdyz jsem
psala ty ukoly, tak jsem myslela zpiisobem, kterym jsem predtim nikdy
nemyslela, kdyz se na to tedka zpétné podivam. Kdyz jsem ty ukoly
délala, tak jsem premyslela vic do hloubky.  (Sofie)

,,Pomohlo mi to jakoby otevrit oci.** (Jan)

, ITeba kdyz jsme chodili kolem bydliste a fotili véci s médiama
spojenyma, tak mi to pomohlo si vsimat mensich veci, ktery jsou kolem
tebe, a tak nejak mi doslo, ze tak néjak vsechno kolem tebe je spojeny s
internetem a médiema a takhle.* (Simon)

,.Je ale tezky Fict, jak jsem se zmeénila za rok. Ty nedavas pozor na to,
Jjak se menis. Ty se prosteé menis postupné. A je tezky rict vSechny body.
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Takze jak jsem Fikala, pohled na svét a pohled na sebe sama se zmenil. *
(Kayla)

Poslednim aspektem této casti zjisténi je aspekt, kdy po ro¢ni zkuSenosti
s popisovanym reflektivnim pedagogickym pfistupem mladistvi pfemysleli, co vse
dalsiho by jim mohl pfistup potencialné ptinést, pokud by ho m¢li diive, respektive kdyby
v ném mohli nadale pokracovat. Timto zplisobem v zasad€ znovu vyjmenovali aspekty,
které jiz do té doby pfistup u nich n&jak ovlivnil, a vnimali, ze by mohlo dochazet k

dal$imu a hlub§imu uceni a rozvoji.

., Myslim, zZe by to vic pomohlo psychickymu zdravi. Vypsani myslenek
je prosté dobra véc. “ (Adina)

., Myslim, Ze bychom méli mnohem lepsi komunikaci, protoze to musis
delat, aby ses nekam posunul. A védel bys hodné o médiich a myslim,
Ze bys myslenkove byl nékde jinde. Ono se to nezda, ale rok s tebou
udela hodne. Jinak zacnes myslet, zacnes se menit. A ¢im driv bychom
to meli [ptedmét], tim by to bylo lepsi. * (Jan)

., Je to jak kdyz néjakej rodic da od peéti dat hrat dité hokej, tak jako
jasné, je to jiny a taky bude na jiny urovni nez jeho vrstevnici, ktery
zacnou pozdeji. A kdyz by ted prisel kluk, ktery by meél takovou
medialku deset let, tak mé asi s nejakou reflexi strci do kapsy. To by
byla strasnd vyhoda, kdyby se timhle clovek v néjaky zjednoduseny
formeé zabyval driv a postupné by se to konkretizovalo, az by to doslo k
tomu, Ze bych mél lepsi a lepsi vedomosti, to by clovek mohl jako uplne
extremné dobre vyuzit. To bys s tim umél pracovat tak dobre, Ze si ani
nedokazu predstavit, jak moc velka by to byla vyhoda. Bylo by to urcité
obrovska vyhoda. Takhle to moc nikdo nema. A kdyby mél, tak by asi
mél fakt dobry uplatnéni. Takze je dobry uz ted’ se s tim naucit pracovat,
aby to clovéka nepohltilo, ale zaroven aby nebyl pozadu. Ti, kdo v tom
budou pozadu, tak to pro né bude hodné tézky. * (Marek)

, Myslim, zZe bychom vic vedeli o tom, jak to cely funguje. Jako
teenageri si mozna nékdy myslime, Ze vse na internetu je for jako good
intentions, je to vSechno spravné, ale mozna prijdem na to, Ze je tam
hodné veci bullshit a nemdame tomu vsemu veérit. Moznd by nam to
zhorsilo vztah s médii a socialnima sitema, ale jako ja nevim. Byli
bychom asi vic aware, v cem se jako pohybujeme. ** (Sofie)

3.2.3. T6: Samostatné hledani vlastni podoby reflektivniho
medialniho zivota
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Posledni ¢ast se bude vénovat tomu, jak reflektivni pedagogicky pfistup pracujici s zitou
medidlni zkuSenosti rozvijel mladistvé v oblasti médii. Jinymi slovy jak zaméfeni na
rozvoj dovednosti vlastni medialni zkuSenosti reflektovat rozvijelo medidlni gramotnost
mladistvych.

Vzhledem k tomu, Ze byly medialni zkuSenosti vyse popsany jako prostupujici do
vSech aspektl Zivota, a vzhledem k tomu, ze byly popsany jako neodd¢litelné od ostatnich
aspektl Zivota, ale naopak v jejich pfimém vztahu s ostatnimi aspekty Zivota, je otazkou,
zdali je mozné hledat rozvoj ,,pouze® v oblasti medialni gramotnosti. Reflexe vlastnich
medidlnich zkuSenosti, jak bylo naznafeno v pfedchozich Céstech zjisténi, rozvijela
mladistvé komplexné¢ nejen v oblasti medialni gramotnosti.

Podpora reflexe medialnich zkuSenosti pfinesla zejména to, ze mladistvi zacali byt
postupné vice reflektivni k medidlnim zkuSenostem obecné a stejné tak k tomu, co béhem
medialnich zkuSenosti prozivaji.

, Ever since we started working on reflecting our , medialni
zkusenost*, I've noticed that I reflect more often. Whenever I'am
visiting any new type of media, I am able to think about how it makes

me feel. I've become more aware of my feelings, ['ve become more
aware of my thoughts and feelings in all types of situations. *“ (Sofie)

Vzhledem k tomu, Ze na zac¢atku vyzkumu mladistvi brali vétSinu medidlnich
zkuSenosti jako samoziejmost a nebyli zvykli vlastni medialni zkuSenosti reflektovat, uz
toto zpochybnéni médii v jejich zivoté jako néceho nesamoziejmého piispélo k obecné
zméné pfemysleni o médiich. Mladistvi timto zplisobem zacali média 1épe vidét a zacali
zjistovat, co vSe lze viibec za média povazovat.

Dlouhodobé a navazujici reflexe jim pomdahala tento pojem rozsifovat a mladistvi
tak postupné objevovali dalsi a dalsi piiklady medidlnich zkuSenosti, které denné
prozivali. Timto zpisobem zjiStovali, ze média skute¢né zasahuji do témét vSech aspekti
jejich Zivota, a ze dokonce i oni sami jsou médii do zna¢né miry utvareni.

,Ja jsem nad tim nikdy moc nepremyslel. Védél jsem, ze médium je
televize, a zbytek me moc jakoby nezajimal. Nikdy jsem moc neresil, co
je to viastné médium. A riznejma prikladama za cely rok jsem se
dozvedél, aha tak tady billboardy jsou médium, plakaty, knizka,

etiketa... Ja myslel, Ze to je par konkrétnich véci, ale on je to pritom
hrozné Sirokej pojem. *“ (Marek)

,, Predtim pro mé média byly fakt jakozZe noviny, a jeste uplnée zapraseny
nekde v policce jesté za knihama. Fakt jsem to nijak neresil. Mél jsem
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Messenger, Instagram, Facebook, YouTube, TikTok, tohle jsem mél,
néjak jsem to pouzival, ale nijak jsem nepremyslel nad tim tak, jak jsme
zacali premyslet v medidlce. * (Jan)

., I would say that this class period helped me see that there is more to
IT than computers and the internet. Uvedomila jsem si, Ze média jsou
vSude kolem nas, even in places that we least expect. You can go to a
park and you will see examples of media. “ (Sofie)

., Nepotiebuju znat odpoved na vse. Dospéla jsem k vétsimu pochopeni
toho, Ze to nemusi byt jenom casopis nebo socidlni sit, na kterym se
nedéje nic a nebo prave vsechno. " (Kayla)

wBehem bloku B jsem si uvédomila, kde a jak jsou okolo me média a
Jjak moc si je nekdy poustim do svého soukromi. Myslim si, Ze i my jsme
média, takové dychajici verze. Je to vsude kolem nds, az je to
zastrasujici. Bylo zajimavé se napriklad podivat na jednu véc a rict si
,Aha! Nejsou i tohle média?*“ Dozveédela jsem se, ze bez médii bych
nebyla tou [Ester], kterou jsem ted. " (Ester)

Ve chvili kdy mladistvi objevili §ifi toho, co 1ze za média povazovat a kolik médii
v jejich Zivote je, zacali se nasledné zamérovat na jejich rlizna pozitiva, ktera jim do zivota
pfinasela, ¢i na rizika, kterym museli Celit. Vzhledem k tomu, Ze ve vyzkumu-vzdélavani
nedochézelo k nalepkovani médii na ,,dobra*™ ¢i ,,Spatna®, prestavali zaroven mladistvi
pfemyslet o médiich jako o né€em pouze negativnim, o néem, co by méli dat ze svého
zivota pry¢, ale spise jako o néfem, co se chtéli naucit pouzivat a v ¢em se s upfimnym
zajmem chtéli vyznat. Mladistvi si totiz uvédomovali, ze média budou v jejich Zivoté hrat
dilezitou roli. N€kolikrat bylo mozné v pribéhu vyzkumu pozorovat uréity nesouhlas ¢i
odpor k tomu, kdyZz se o medidlnim Zivoté mladistvych mluvilo pouze jako o néfem
negativnim, ptipadné kdyz byla média brana jako problém, nebezpeci, zavislost ¢i kdyz
n¢kdo podcenoval to, jestli a jak dobfe jsou schopni mladistvi média zvladat.
,,Jd uprimné takovy ty kritiky nad tim, Ze jsme ti, co nad tim porad
sedej, to ja moc jakoby neberu. Je to jasny, travi tam [s médii] clovek
spoustu casu, ale ono se to nezda, ono to pro clovéka v nasem véku
miuize mit extrémné moc vyhod. Diky tomu se miizes poznat s novejma
lidma, navazovat vztahy, mizes nekomu napsat, jestli by nekam nesel,
nebo se zeptat slavnyho kulturisty, jak déla tenhle cvik. Sice na tom [s
médii] travime strasné moc casu, ale my tam neprojizdime 4 hodiny
videa o roztomilejch kotatkach, coz si asi lidi obcas myslej, Ze tam [s
médii] delame uplny blbosti. Kolikrat si prosté néco domlouvas, resis,
komunikujes prosté s kamaradama, se kteryma se nemiizes v tu chvili

treba videt, protoze jsou v jiny casti Prahy, délas vikoly do skoly. Takze
Jjako ano, travime na tom hodné casu, ano, miize to bejt spatné vyuZitej
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cas, ale je rozhodné uplna blbost Fikat, Ze by se to jako mélo zakazovat,
Ze jsou na tom vsichni zavisli. Je to individualni. * (Marek)

Jak bylo ostatn¢ mozné pozorovat v piedchozich ¢astech zjisténi vyse, mladistvi
opakovan¢é dokazovali, ze jsou schopni se ve svych medidlnich zkuSenostech jednak
velmi dobfe vyznat, ale ze jsou si také védomi riiznych rizik a ptilezitosti.

Zaroven se mladistvi opakované setkavali s tim, Ze nahliZzeni na jejich Zivot s
médii bylo konotovano s podceiiovanim, ur¢itym zesmésiiovanim ¢i obavami spojenymi
s tim, Ze média pfispivaji k nejriznéjsimu mnozstvi poruch. Tato konotace médii jako
,problému® ¢i ,,nebezpeci“ se objevovala z nespoctu zdroji at’ uz ve skole, v roding, nebo
také ze zpravodajskych ¢i socidlnich médii. Postoj mladistvych k této problematice byl v
prabéhu celého vyzkumu v zasad€ opacny. Mladistvi se chtéli o médiich bavit, dozvidat,
chtéli se ucit nové véci, byli ochotni uznat, Ze nc¢kterym medidlnim zkuSenostem
nerozumi ¢i Ze je trapi, kdyz naptiklad travi s médii hodné casu. Mladistvi se ale obecné
snazili spiSe média do svého Zzivota piijmout a pfichazet na to, jak s médii dobfe Zit

v souladu s tim, kdo jsou, nez se jich snazit zbavovat.

,Ja bych naopak ty lidi od toho neodrazoval. Ja bych ukdazal oba
pohledy, ukdzal tém starsim, co to pro nas je, co nam to prinasi. Kdyz
Jjsi rodic, koukas na to dite se sluchatkama v usich, jak kouka porad na
mobil, tak mas asi obavy nebo si néco domejslis. Jenze nikdo uz pak
nevidi, ze treba v mym pripadeé, co se tyce zpévu, tak mi to hodné
pomaha, inspiruju se u ostatnich, rizné zkousim novy veci, delam
covery. Ja si proto myslim, Ze hodné zalezi na tom, jak k tomu deti
vedes. Bud’ na to fakt koukas, Ze jen tupé sledujou YouTube a Ze je to
ztrdta casu, ze meskaj Skolu, anebo na to koukds, Ze tim taky rozvijej
casti osobnosti, objevujou novy véci, zaroven maj i formu néjakyho
vilastniho uspokojeni, Ze se ucej novy veci, ktery miizou vyuzit. Ja se
prave setkal casto s tim, Ze to je [média] vSechno Spatny. Jenze to, Ze
nekdo dava super fotky, ktery treba motivujou ostatni, to uz nikdo moc
nevidi. *“ (Jan)

,,Podle me je na médiich kazdej néjakym zpiisobem zavislej. To je dany
prosté uz tim, jak se to vyviji a zZe to musis porad pouzivat. Mné déda
rikal, Ze mu mamka brala knizky, kdyz si cetl. A ted nam chtéj brat
telefony a davat prosté knizky. Podle mé to je normalni vyvoj, ktery tak
nejak pokracuje. Je to prirozeny a asi s tim moc neudélame. Zarover je
treba dobry na tri dny telefon vysadit, zahodit ho, Ze ti to néjak ukaze
ten svet i z jiny stranky, ale zaroveri je to prosté nedilnd soucdast Zivota. *
(Simon)
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Obecné tim, jak mohli mladistvi opakované vlastni medialni zkuSenosti
reflektovat, bylo mozné pozorovat proménu jejich ptemysleni o jejich zivoté s médii. Byli
si vice védomi rizik i prednosti, které jsou s médii spojené, osvojili si potfebny slovnik,
aby mohli o médiich hovofit, dovedli medidlni zkuSenosti reflektovat jaksi vice do
hloubky a zaroven postupné zacali rizné¢ experimentovat s tim, jak by mohla vypadat

podoba zivota s médii, ktera by pro né byla vyhovujici.

., V priibéhu roku jsem si zacal uvedomovat jako co to déla se mnou a
zacal do toho vkladat i vic toho z psychicky stranky. Ve druhaku to ted’
vic delam. Co s tebou ten Instagram dela. Co s tebou déla YouTube.
Sice ten YouTube ti dava radost, ale zaroven to je takova ironie, Ze to
uspokojent skonci a prijde ten stres, to zklamani, Ze jsi mel néco udélat
a neudélal to. Tohle asi bylo nejvic. Ze jsem to zacal vztahovat k sobé,
co to se mnou a s moji hlavou déla. Kdyz se kouknu na YouTube, tak uz
vim, co to se mnou miize udélat. Na zacatku jsem o tom nevedel nic, ted’
o tom vim vic a miizu se v tom zacit orientovat.** (Jan)

., Takze ted’ uz bych dokdazala mnohem lépe tieba Fict, jakou roli hraje
v mym Zivoté Instagram, driv by mé to nenapadlo. * (Sofie)

,,Mé to hrozné Stve v tom, Ze mam takovej podvédomej pocit, Ze na nic
Jakoby nemusim cekat. Ze vSechno miizu mit rychle hotovy a udélany. I
Skola se dela rychleji. Ve spousté vécech je to urcite dobry. Jako ja
tomuhle [ukazuje chytry telefon] Fikam moderni pazourek, protoze to
tak prosté je. Mame vSechno zjednoduseny, ale miiZe to mit svoje pro a
proti. Jsem rad, zZe Ziju v tyhle dobé, mne to dost vyhovuje, ja s tim umim
pracovat a ted’ si umim regulovat ten cas, coz je taky dany tou medialni
vychovou, abych to néjak efektivne vyuzil, dal si ¢as i na regeneraci.
Takze kdyz to jako clovek dobre uchopi, tak to miize dobre vyuzit, ale
pak to miuze omezit néjaky dovednosti, treba v tom byt trpélivej.
(Marek)

Mladistvi si sami uvédomovali dalezitost dlouhodobého vzdélavani v oblasti
médii. Od takového dlouhodobého vzdélavani si slibovali moznost médiim porozumeét

vice do hloubky, osvojit si potfebné dovednosti, ¢i obecné zit s médii spokojene.

,,Je hrozné fajn, zZe se lidi o médiich néco uci, protoze ta doba se hrozné
vwiji. Kdyby na celym svéte spadl internet, tak prosté spoustu veci
pujde uplné do hdje a neni podle mé dobry, a neni podle mé dobry tem
lidem v nasem veku nebo v mladsim ty technologie jim zabranovat nebo
zamezovat, protoZe moznd za rok, za pét se bez téch technologii
neobejdes. A bude to kazdodenni soucast a uz ted je, naseho Zivota.
Takze je dobry uz ted se s tim naucit pracovat, aby to cloveka
nepohltilo, ale zaroven aby nebyl pozadu. Ti, kdo v tom budou pozadu,
tak to pro née bude hodné tezky. (Marek)
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,,Pomohlo mi, Ze to bylo dlouhodobé. Protoze ty se jakoby dostavas
hloubéji a hloubéji. Nekdy si uvedomis pocity, jindy ndladu, jindy
néjaky fakta. To uceni o médiich je pro mé proste, jak kdybych se koukal
na slozitej film, kterej prosté nechapes. Tak si to pustis znova. Par
scénam porozumis a muzes jit dal a zase vidis jiny véci. Sebereflexi
prosté objevujes véci, ktery nevidis na poprvy.  (Jan)

,, Média miizou bejt fakt jakoze vsude. Zacnes postupné a furt se to
rozpina dal a dal. Posun vidim v tom, kolik médii si ted’ uvédomuju.
Kromé toho, ze vidis ten celej obrazek, tak si prosté vsimas teéch detaili.
V- mym pripade tieba predvolebni plakaty. Zacal jsem o tom premyslet
uplné jinak. Jakoze proc¢ to ty lidi davaj, pro¢ to zrovna takhle
formulujou, k cemu chtéj nékoho presvédcit. Nebo proc je na obalu
knizky zrovna tenhle obrazek. Na Vaclavaku Na Prikopech najednou
vidis reklamy uplné jinak, nenechas se viitbec nalakat... ted’ mam takovy
to... aha, tak oni me asi chtej k nécemu presvedcit. Nebo dalsi priklad.
Na CT bézi serial Ochrance. Ty asi nemds televizi, co? Tak to je tieba
priklad, kterej bych bez medialni vychovy treba nahlizel uplné jinak.
Prosté bych to zhlédnul a nepremyslel nad tim, jestli tim CT chee Fict,
Ze by se Skolstvi mélo vic resit, zvednout platy, Ze by mél byt néjakej
ombudsman. Tady vidim ten posun, zZe proste o tom zacnes premyslet a
uz to nezastavis. *“ (Marek)

Reflektivni pedagogicky pfistup vedl k tomu, ze si mladistvi postupné zacali
hledat vlastni podobu, jak by s médii chtéli zit. Vzhledem k tomu, Ze medialni zivot byl
u kazdého mladistvého znac¢né individudlni, bylo pro mladistvé dulezité, ze se mohli
zaobirat pravé témi zkuSenostmi, které sami prozivali, a porozumét tém medidlnim
zkuSenostem, které pro né byly relevantni ¢i naléhavé. Reflektivni pedagogicky piistup
to navic ¢inil senzitivné a s ohledem na individualitu kazdého z mladistvych.

Neznamena to, ze by se mladistvi prestali s nékterymi medidlnimi zkuSenostmi
trapit nebo ze by ihned porozuméli, ¢i dokonce zacali vyuZzivat pfilezitosti, které pro né
média predstavovala a zapojili se do feSeni nékterych spolecenskych problémd.

Po roce reflektovani medidlnich zkuSenosti se mladistvi spiSe zacali pted tyto
otazky spiSe teprve dostavat. Bylo to pro né poprvé, kdy si mohli vytvofit zminény odstup
od toho, co povazovali za samoziejmé, zorientovat se a hledat to, co je pro né¢ vhodné.
Cinili to spise intuitivné a uréitym zptisobem pokus omyl, coZ nebylo piili§ piekvapivé.
Podpora tohoto popisované¢ho pfistupu byla jen omezend a mladistvi byli obecné ve
vetSing témat spojenych (nejen) s médii spiSe odkazani sami na sebe.

V takovém experimentovani byli mladistvi obecné velmi tviréi. Nékteti z
mladistvych zkouSeli napfiklad nejrtiznéjsi formy tzv. digitdlniho detoxu, kterym se

snazili ziskat od médii odstup ¢i si od médii odpocinout. Jini mladistvi si zase nejriznéji
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nastavovali upozornéni tak, aby je nerusila, jini si rizné¢ deaktivovali ¢ty na socidlnich
sitich a vzdy dali doptedu védet, ze prechazi naptiklad na jinou sit’ ¢i kde jsou k zastizend,
aby si nasledné¢ béhem par dni deaktivované ucty zpét aktivovali. Mohlo by se to zdat
usmeévné, ale mladistvi v zdsadé neméli jinou moznost nez timto zkouSenim objevovat,
co jim fungovalo a co ne. Nebylo vyjimkou, Ze zminéné experimenty byly pro mladistvé
naro¢né a spojené s nepifijemnymi pocity napiiklad ve chvili, kdy se snazili n¢jaké
médium omezit ¢i pfijit na to, pro¢ ho pouzivali a naptiklad se jim to nedatilo podle jejich

predstav.

,,Ja treba nemiizu byt na vécech jako Instagram. Nekdy mam problém
slyset svoje myslenky, a kdyz jsem zahlcena tim, co délaj vsichni ostatni,
tak se nemuzu zamérovat na sebe. V tom mi to prijde nebezpecny.
Myslim, Ze diky socidalnim sitim jsme na tom i psychicky hir. Vidim v
tom néjakou navaznost. Vic jsem si uvédomila, Ze dokazu byt i bez
socialnich siti, neni to pro mé lehké, ale zvladnu to. Mdam taky vic véci,
které muizu delat misto toho. Sice vidycky ze zacatku nevim, co bych
méla délat a nekdy taky musim Celit neprijemnym myslenkam. Kdyz si
ale najdu néjakou jinou cinnost a zvyknu si na myslenky, které vetsinou
nejsou tak hrozné, kdyz s nimi chvili jsem a posloucham je, zacnu se
citit mnohem lépe. Mnohdy spoustu radosti mam i jenom kviili tomu, Ze
nejsem na socialnich sitich, tim si ale mij mozek zapamatuje, Ze jsem
se u té cinnosti citila dobre a bude to chtit zazit znovu. *“ (Adina)

., Zjistil jsem, Ze travim opravdu hodné ¢asu na mobilu a je to zbytecné.
Je to jak vyhodit vSechen tento cas z okna. Samotného mé to nastvalo,
tak jsem s tim néco zacal delat. Udélal jsem tzv. digitalni detox, coz je
prvni krok k tomu, jak ovladnout kontrolu moji aktivity na socialnich
sitich. Zacal jsem si davat otazky, které mi pomohly odkryt pravdu o
socialnich sitich. Po tydnu detoxu jsem zjistil, Ze to neni viibec
jednoduché. Zaskocila mé jedna vec, Ze to neni jenom telefon, ale i
herni konzole, televize, pocitac.* (Jan)

,,Snazim se rano nechodit na socialni sité, protoze si myslim, ze mé to
zdrzuje od prace, kterou bych méla delat. A dneska se moje domneni
jenom potvrdilo, protozZe jsem rano na telefonu stravila o piil hodiny
navic v posteli. Je to je jako droga. Clovék se podivd na jeden piispévek
a musi pokracovat, protoze mu to nestaci. A takhle se podle mé daji
jednoduse rana promarnit. “ (Ester)

V tomto ohledu bylo minimdlné zajimavé pozorovat zminéné experimentovani
mladistvych, jeho prostfednictvim se snazili hledat podobu zivota s médii, ktera by jim
vyhovovala. Stejné tak bylo zajimavé pozorovat, jak mladistvi postupné zjistovali, ze ,,z
médii nelze utéct®, a ucili se je spise piijimat jako nezbytnou soucdast zivota.
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,,Napada mé, Ze bude muset byt povinnosti viastnit pristup k médiim,
Jjinak clovek bude viastné uplné mimo. Jsem rad, ze mam pristup ke
v§emu, co jde, a stézi si dokazu predstavit, ze by to bylo jinak. “ (Simon)

‘

,,Sice nevim, kdo poradné jsem, ani co je moje ,poslan‘“ v Zivoteé, ale
uvédomuyji si, jak média tvori mé, at’ se mi to libi, nebo ne. Médiim se
nedd vyhnout. My je tvorime a zdroven jsme jejich soucdsti. “ (Ester)

3.2.4. Shrnuti druhé ¢asti zjisténi

Druha ¢ast zjisténi byla vénovana reflektivnimu pedagogickému piistupu, ktery pracoval
s medialni zkuSenosti mladistvych, konkrétn¢ jeho limitim, pfilezitostem a tomu, jak
potencialné rozvijel medidlni gramotnost mladistvych.

Pedagogicky ptistup zalozeny na reflexi vlastni medidlni zkuSenost znamenal pro
mladistvé moznost se (o médiich) ucit v uvolnéné a respektujici atmosfére. Mladistvi
ocenovali, ze se nemuseli tolik starat o vysledek své prace jako v jinych predmétech, a
ocenovali, ze n¢kdo bral jejich medidlni zkuSenost vazné a ze se mohli zaobirat
zkuSenostmi, které pro né byly pfimo relevantni. V urcitych ¢astech vyzkumu mladistvi
zminovali, Ze pro n¢ obcas byla reflexe ndro¢na, respektive ze se do ni museli ¢astecné
nutit a v tu chvili byl pro né pfistup spiSe tinavny a mén¢ efektivni.

Béhem vyzkumu bylo mozné pozorovat, ze u mladistvych zacalo dochazet jednak
ke zméné premysleni o médiich a také k osvojovani reflexe jako kli¢ové kompetence pro
zivot a celozivotni uceni, kterd kromé vyzkumu ptesahovala i do jinych oblasti jejich
Zivota.

Déle bylo mozné pozorovat, ze ¢im déle mladistvi své medidlni zkuSenosti
reflektovali, tim vice vrstev ve svych medialnich zkuSenostech postupné objevovali a tim
vice médii si ve svém zivoté vSimali. Vzhledem k tomu, ze na zacatku vyzkumu
povazovali mladistvi média ve svych zivotech za samoziejmost, respektive pro n¢ nebylo
bézné o médiich timto reflektivnim zpisobem premyslet, opakovand a navazujici reflexe
jim umoznila zpochybnit to, co povazovali za samoziejmé, a na medialni zkuSenosti i
vlastni zivot mohli nahlédnout novou optikou. Podpora reflexe vlastni medidlni
zkuSenosti zarovenl vedla k tomu, Ze mladistvi zacali postupné sami experimentovat
s vlastni podobou medialniho Zivota, ¢imz piebirali zodpovédnost za své uceni i zptisob

Zivota.
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Jednotlivé zminéné aspekty a dil¢i zjisténi ze tfeti kapitoly budou nasledné

podrobnéji vysvétleny v nasledujici kapitole.

4. Diskuze

Diskuze ke zjisténim v této disertacni praci bude rozdélena do dvou hlavnich ¢asti. Prvni
cast diskuze se bude vénovat medialni zkuSenosti mladistvych z jejich vlastni perspektivy
a jejich reflexi této medidlni zkusSenosti (VO1). Druhd cast diskuze se bude vénovat
limitim a pfilezitostem pedagogického piistupu, ktery pracoval s medidlni zkuSenosti

mladistvych (VO2).

4.1. Medialni zkusenost z perspektivy mladistvych

Nespocet vyzkumil se zabyva uzivatelskymi zvyklostmi mladistvych (Livingstone a kol.,
2017; Taddeo a Tirocchi, 2021; Vannucci a kol., 2020; Pires, Masanet a Scolari, 2021;
Uhls, Ellison a Subrahmanyam, 2017; Bouljanne a Theocharis, 2020), zatimco o medialni
zkuSenosti mladistvych jako takové, tedy o tom, jak mladistvi vnimaji média z jejich
vlastni subjektivni perspektivy a jak s médii ziji, toho porad vime pomérné malo (Storm-
Mathisen, 2016, s. 81). I kdyZ v oboru vzniklo n¢kolik vlivnych praci, které se na medialni
zivot a medidlni zkuSenosti mladistvych snazily divat komplexné a mladistvi v nich
dostavali prostor se k vlastnimu medidlnimu Zzivotu vyjadfit (napt. boyd, 2017;
Livingstone a Sefton-Green, 2016; Scolari, 2018), vyzkum v této praci kromé vyzkumu
medidlni zkuSenosti jako takové nabidl navic mladistvym moznost opakované a
dlouhodobé vlastni medialni zkusenost reflektovat, coz 1ze povazovat za originalni pfinos
této disertacni prace. Timto zpisobem vyzkum umoznil na medidlni zivot a medidlni
zkuSenosti mladistvych nahlédnout komplexné z mnoha rtiznych thla pohledt a odhalil
v jejich medialnich zkusenostech ne€kolik dalSich aspekti, které byly dosud v diskuzich o
mladistvych a médiich ,,prehlizeny* (Woodfall a Zezulkova, 2016).

Pouziti opakované reflexe vlastni medidlni zkusSenosti mladistvych se mohou
vyzkumnici vyhybat proto, Ze se mohou ,,stydét”, citit se ,,odrazovani“, ¢i dokonce
,,ohrozovani“ subjektivné prezentovanym obsahem z pohledu tc¢astnikit vyzkumu, ktery
je Casto neusporadany, ktery si mize protifecit, ktery na prvni pohled nemusi dévat zcela
smysl a ktery nemusi potvrzovat, a miize dokonce vyvracet to, co si dotycny vyzkumnik

sam dosud myslel (Katz, 1988 in Ellis a Flaherty, 1992, s. 11).
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Nasledna analyza dat vypovidajici o zité (medidlni) zkuSenosti druhych je tak v
mnoha ohledech problematicka. Jedna se o zachyceni toho, jak ti¢astnik vyzkumu danou
zkuSenost zaziva ze svého subjektivniho pohledu — akceptovany jsou emoce, kognitivni
stranka, misto, historické stejn¢ jako spolecenské dimenze subjektivity (Ellis a Faherty,
1992, s. 12). Toto zachyceni zité zkusenosti je nutné vzdy reflexivni, nelinearni, tedy plné
retrospektiv, kdy se rizné zkuSenosti vzajemné prolinaji, doty¢ni si mohou nékteré
detaily nepamatovat ¢i si je Castecné¢ domyslet (Denzin, 1992, s. 37). Psani o Zzité
zkuSenosti zachycuje kulturni rozmanitost a pluralitu a z toho diivodu se tento vyzkumu
nesnazi hledat v medidlni zkusSenosti kauzalni spojitosti, ale naopak akceptovat jeji
mpluralitu, bézny jazyk, rozpory, dvojznacnost ¢i kiehkost a zranitelnost doty¢nych*
(Bochner, 1990, s. 5-6). Kognitivni, pocitové, emocni, télové, spiritudlni aspekty v
danych zitych zkuSenostech tedy nejsou vnimany jako vzajemné si konkurujici, ale spise
jako vzdjemné se ,,prolinajici v jednom proudu zkusenosti ¢loveéka® (Denzin, 1989, s.
121). Pouze timto zpisobem lze zachytit komplexitu a zaroven tajemnost ¢i paradox
subjektivity, ve které nema rozum ¢i fakta vysadni postaveni. Zkusenost (byti) cloveka je
zde prezentovana jako neustdle nové a vznikajici, v jeji nejistoté, omylech,
protichtidnosti, pochybnostech ¢i v neustalém hledani a (ne)nachazeni (Denzin, 1989, s.
25; Ellis a Faherty, 1992, s. 15-16). Tim, ze mladistvi v prubéhu vyzkumu prevadéli své
medidlni zkuSenosti do lingvistické podoby (nej¢astéji do psaného textu), mohlo dojit ke
zminénému ,,zviditelnéni neviditelného svéta“ (Denzin, 1992, s. 31) medialnich
zkuSenosti mladistvych, coz je origindlnim pfinosem daného vyzkumu.

Medialni zkuSenost jako takovou samoziejmé neni mozné popsat pouze slovy.
Jako jsou medialni zkusenosti mladistvych ,,multimodalni* (Bazalgette a Buckingham,
2013), tak podobné¢ by bylo nutné pro komplexni popsani medidlni zkuSenosti
mladistvych zapotiebi kombinovat kromé psaného textu naptiklad zvuk, obraz, pohyblivy
obraz a dal$i. S védomim toho, ze medialni zkuSenost u mladistvych interagovala s
,rozumem, srdcem, emocemi, télem i duchem* (Hobbs, 2016, s. 30), je psani o medidlni
zkuSenosti ¢astecné limitované. V tomto ohledu je na medialni zkuSenost v této praci
Castecné nahlizeno jako na film s otevienym koncem, ktery je otevieny dalsi interpretaci,
¢i jako na nedokonceny rozhovor, ktery bude pfisté navazovat tam, kde skoncil. Diskuze
o tom, jak mladistvi subjektivné a riznorodé vnimali medidlni zkusenost z jejich vlastni
perspektivy, mtize ptinést do diskuze o jejich medialnim zivoté nové dllezité pohledy
(hlas samotnych mladistvych), ktery je v téchto diskuzich ¢asto omezen vzhledem k

limitim kratkodobych kvalitativnich 1 kvantitativnich vyzkumi. Poskytnutim
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dlouhodobého a opakovaného prostoru mladistvym mtizeme proménit zptsob, jakym na
jejich medialni zivot nahlizime.
,, Chceme-li zménit to, jak se véci maji, musime zmenit zpiisob, jakym

Jjsou vnimany, jak se o nich pise, jak je o nich slyset. “ (Ellis a Flaherty,
1992, 5. 31)

V tomto vyzkumu byly konkrétné identifikovany mimo jiné tii vrstvy. Jednalo se
o (1) ambivalentni medialni zkuSenost, (2) opakovanou medialni zkusenost a intimni
medialni zkuSenost a (3) spiritudlni aspekty v medialni zkuSenosti. Jednotlivym vrstvam

bude niZe vénovan specidlni prostor.

AMBIVALENTNIi A DYNAMICKA MEDIALNi ZKUSENOST

Mladistvi denné prozivali nespocet riznych medialnich zkusenosti, které pro né byly
zcela samoziejmou soucasti kazdodenniho zivota (Allen, 1982) a nad kterymi zacali
prostiednictvim reflexe kriticky zamyslet, postupné tyto medidlni ,,denaturalizovali®
(Tosoni, 2016) a interpretovali. Minimaln¢ zpoc¢atku vyzkumu bylo u mladistvych patrné,
ze nebyli zvykli vlastni mediadlni zkuSenosti reflektovat, a tato reflexe medidlnich
zkuSenosti tak pro né byla pfinejmensim divna ¢i nezvykla.

Mladistvi nem¢li pfili§ diivod se nad medialnimi zkuSenostmi, jako je sledovani
filmu, poslech hudby, pfitomnost na chytrém telefonu, pfitomnost na socidlnich sitich,
hrani pocitacovych her, chatovani s kamarddy a mnohé dalsi, jakkoliv pozastavovat. I
kdyz mladistvi takto denné prozivali stovky rtiznych medialnich zkuSenosti, medialni
zkuSenosti pro n¢ paradoxné uréitym zpusobem pattily do ,,sféry neskute¢ného nebo
mén¢ skutecného* (Deuze, 2016, s. 10). Zaroven ale bylo hned zpoc¢atku vyzkumu patrné,
ze mladistvi t€émto zkuSenostem néjakym zplisobem rozuméli, nadSené o nich premysleli
a chtéli o nich diskutovat a reflektovat je, i kdyz jim k tomu zpoc¢atku mohla chybét slova.
Jakmile doslo k pieklenuti tohoto poc¢ate¢niho obdobi, byli mladistvi postupné schopni
pomoci psaného textu zachytit to, co méli dosud v ,,ptedreflexivni* oblasti (Van Manen,
1990, s. 35), a timto zplsobem zacali ve svych medialnich zkuSenostech objevovat
nespocet aspektl, které si do té doby sami neuvédomovali.

Prvni vrstvou, ktera byla v medialnich zkuSenostech mladistvych identifikovéana,
byla vrstva ambivalence a dynami¢nosti. Vzhledem k tomu, Ze mladistvi své medialni
zkuSenosti prozivaji v Sir§im kontextu pozdni modernity, pro kterou jsou charakteristické

aspekty jako ,,tekutost* (Bauman, 2002), neustala inovace, zména, fragmentace, hravost,
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efemérnost ¢i pravé ambivalence (Harvey, 1989), a vzhledem k tomu, ze za jeden z
,dominantnich rysi*“ (Livingstone a Sefton-Green, 2016, s. 39) pozdni modernity je
povazovana praveé ,medializace®, jakozto postupné¢ zintenziviiujici se rozsifovani
komunika¢nich médii do vSech aspektii zivota (Deuze, 2016; Jirdk a Kopplova, 2009, s.
84), bylo mozné tyto zminéné charakteristiky pozdni modernity pozorovat i v medialnich
zkusenostech mladistvych. Média takto zasahovala do vSech aspektl zivota mladistvych
a v téchto zkusSenostech méla média vzdy rtiznou a rizné intenzivni roli. V nékterych
zkuSenost mohla byt média jen kulisou (pousténi hudby pii domécich pracich), v jinych
zkuSenostech mohla byt média vice v centru (hrani pocitacovych her, uceni se hrani na
kytaru podle YouTube, navigace podle mapy ve mésté). Ve vSech zkuSenostech ale bylo
mozné média v riaznych podobach najit. Nahlédnuti na Zivot mladistvych jako na Zivot
plné¢ a hloubkové medializovany (Hepp, 2019) ¢i medialni (Deuze, 2016) umoznilo
mladistvym ziskat odstup od toho, ze média nejsou pouze socialni sité ¢i chytry telefon,
na kterém travili nejveétsi mnozstvi casu.

Tento odstup a SirSi ndhled na média pro mladistvé ndsledné¢ znamenal moznost
pfipadné v dané zkuSenosti reflektovat konkrétni vybrany aspekt. Timto zplisobem mohli
mladistvi napfiklad 1épe porozumét roli, jakou pro né¢ méa mobilni navigace ve mésté
(orientace, bezpeci) ¢i jakou roli pro né ma tvorba hudebnich playlistli (prozivani rizného
aspektu vlastniho ja). Ziskani takového odstupu mladistvym zaroven umoznilo si zacit
uvédomovat méne obvyklé aspekty v medialnich zkuSenostech, kterym do té doby
nepiisuzovaly diilezitost a které sahaly zna¢né ,,za* pfemysleni o médiich pouze jako o
nécem pro n¢ Skodlivém, o néem, ¢eho se maji zbavit, jako o nécem nebezpecném
(Buckingham, 2019, s. 17). Uvédomovani si téchto zdanlivé dil¢ich aspekt, které jsou
dale popsany nize, se ukdzalo byt velmi dulezité i z toho diivodu, ze lze predpokladat, ze
pritomnost médii v zivoté mladistvych se bude spise stale zvySovat a prohlubovat (Floridi,
2019, s. 19) tim, jak se zivot ¢lovéka v pozdni modernité obecné stdva na médiich stale
vice zavislym. Proto bude dulezité, aby mladistvi uméli rozpoznat a reflektovat byt dilci
aspekty vlastnich medidlnich zkuSenosti a ziskali k nim védomé;jsi a reflektivnéjsi postoj.

Kromé toho, ze média zasahovala do vSech aspektl zivota mladistvych, média
také propojovala a prostupovala rtizné socialni kontexty (Bronfenbrenner, 1979), ve
kterych se mladistvi pohybovali. Skola byla propojena s domovem skrze internet a
konkrétni aplikaci, kde m¢li mladistvi naptiklad doméci tikoly. Podobné takto skrze

média mladistvi pokracovali ,,v rozhovoru® s kamarady, se kterymi se po Skole rozlou¢ili.
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V kazdém z téchto prostiedi zaroven prozivali mladistvi jiny typ medialni zkuSenosti.
Zatimco ve Skole jim mohl naptiklad poslech hudby vytvofit alesponi na chvili kus
osobniho prostoru, pfi sportovani po Skole jim hudba dodala motivaci a doma mohla
slouzit jako prostfedek k tomu, aby se necitili sami, ¢i jim pomahala prozivat silné osobni
momenty (viz kapitola 3.1.2.). Zatimco navenek by se mohlo zdat, Ze se jedna o jednu a
tu samou zkuSenost, pro mladistvé mély tyto zkuSenosti vzdy vice ¢i méné odlisny
vyznam a riiznou roli, ktera byla mimo jiné prave z¢asti ovlivnéna prostredimi, ve kterych
se mladistvi zrovna pohybovali.

Dalsim dulezitym aspektem v medialni zkuSenosti mladistvych byla jeji
dynamicka povaha, kterd opét odrazela dynamickou a proménlivou podobu kazdodenniho
zivota v pozdni modernité. JestliZe je Zivot v pozdni modernité€ charakterizovan jako Zivot
plny neustalych inovaci a zmén jako nestaly, proménlivy, nejisty a neschopny udrzet
Lpevny* ¢i ,predvidatelny* tvar po delsi ¢asové obdobi (Bauman, 2017, s. 9), byla
medidlni zkuSenost mladistvych Casto podobného charakteru. Tato dynamicnost byla
dana také ,.designem® jednotlivych medialnich platforem ¢i ,,ekologii“ konkrétnich
,medidlnich prosttedi (Scolari, 2012), do kterych mladistvi ¢asto vstupovali. Timto
zpiisobem navstivili mladistvi naptiklad na chytrém telefonu jednu konkrétni socialni sit’
(napt. YouTube) za ucelem zabavy ¢i odreagovani se, aby se nasledné pfistihli, jak v jiné
mobilni aplikaci (napf. Instagram) komunikovali s kamarady, mezitim si k tomu pustili
oblibenou hudbu a na zéklad¢ ptichozi notifikace se pfesunuli k né¢emu dalSimu.
Medidlni zkuSenost tedy mohla zacit spontanné ¢i s néjakym konkrétnim ucelem a
nasledné se nepiedvidatelné vyvinula do zkuSenosti, kterou mladistvi ptivodné
neplanovali. Timto zptisobem mladistvi také Casto ztratili ,,pojem o Case* (Pelet, Ettis a
Cowart, 2017) a naptiklad si vy¢itali, ze timto zpisobem pieskakovali z jedné medidlni
zkuSenosti do druhé a ze stravili s médii pivodné nepldnované velké mnozstvi Casu.
Reflexe medialnich zkuSenosti jim postupné umoznovala, jak bude uvedeno nize, si stale
Castéji a v€as uvédomovat tuto dynamicnost medialni zkuSenosti, narusit jeji pfirozeny
automaticky tok a ptipadné ji véas smétovat pro né¢ zadoucim smérem.

Krom¢ dynamicnosti se jako dalsi dulezity a opakovany aspekt medidlni
zkuSenosti mladistvych ukazal aspekt ambivalence (Ribak a Rosenthal, 2015).
Ambivalence, neboli protichtidnost, znacila to, ze s danou medidlni zkuSenosti méli
mladistvi spojeny rizné (Casto protichiidné) pocity, rizné tuto zkusenost sami hodnotili,
respektive na tuto zkuSenost bylo rizné nahlizeno z vnéjSku (rodici, uciteli ve Skole,

kamarady), kdy nékteré medidlni zkuSenosti byly podporovany, schvalovany ¢i

125



vyzadovany a jiné naopak zakazovany, ¢i dokonce zesméSnovany (vice viz kapitola
3.1.1).

Jednalo se naptiklad o situaci, kdy spole¢né rodinné sledovani fotbalového zapasu
v televizi bylo hodnoceno jako kvalitné strdveny spole¢ny cas, zatimco naptiklad hrani
fotbalu na pocitac¢i bylo hodnoceno jako ztrata casu. Mladistvi takto podle nejasného klice
své medialni zkuSenosti hodnotili, nékdy si je ,vycitali a jindy uzivali“ (Granow,
Reinecke a Ziegele, 2018). V reflexich mladistvych nebylo mozné rozklicovat, podle
¢eho bylo hodnoceno, co je pro né¢ dobré a Spatné, co je jiz naptiiklad Skodlivé a co
prospesné, a to jak z jejich vlastni perspektivy, tak z perspektivy téch, kdo jejich medialni
zivot hodnotili. I z toho diivodu ale bylo mozné pozorovat, ze mladistvi ¢asto s médii zili
v urcité neustalé ostrazitosti, jako kdyby naptiklad jejich pfitomnost na chytrém telefonu
byla né¢im, za co se obCas museli stydét, na co si museli davat pozor (Davis, 2012).
Zaroven ale byla jejich pfitomnost na chytrém telefonu vyzadovana (napiiklad z divodu
jejich dostupnosti pro rodice). Tato ambivalence byla vzdy zavisla na individualnim
ptikladu konkrétniho mladistvého, na konkrétnim kontextu, ve kterém se zrovna nachéazel
a na konkrétni medidlni zkuSenosti, kterou zrovna prozival. Jak bylo feceno v ivodu této
kapitoly, hodnoceni zit¢ zkuSenosti na dobrou/Spatnou se ukazuje jako nemozné. V
medidlni zkuSenosti mladistvych se naopak odehravalo vzdy hned né€kolik, casto
protichidnych, aspektti, na které je nutné nahlizet spise jako na ,,vzédjemné¢ se prolinajici*
(Denzin, 1989, s. 121).

V reflexich mladistvych tedy bylo mozné pozorovat tento ambivalentni rozpor
mezi vnitinim prozivanim dané medialni zkuSenosti, ve které byly pfitomny rizné pocity,
emoce, misto, potfeby, chténi a podobné (kdy tyto aspekty Casto zlistdvaly opomenuty),
a tim, jak byla dana mediélni zkuSenost zpétn¢, asto vyhradné ,,rozumové”, hodnocena.
Jak vyplynulo z reflexe, mladistvi vzdy pti medidlni zkuSenosti ,,vnimaji, mysli, citi,
cht&ji“ (Stein, 1916 v Woodfall a Zezulkova, 2016, s. 5), danou zkusSenost zazivali
komplexné¢, aniz by si to zatim tfeba uvédomili.

Tento ambivalentni rozpor byl o to naléhavé¢jsi ve chvili, kdy dané medidlni
zkusenosti byly hodnoceny dospélymi. I kdyz tento vyzkum byl na toto téma zaméten jen
okrajové, presto nékteré ptiklady potvrzovaly tento ambivalentni aspekt v medidlni
zkusenosti mladistvych. Jednalo se opét o situaci, kdy dospéli ,,piehlizeli* (Woodfall a
Zezulkova, 2016) nespocet aspektl, které v danou chvili mladistvi bud’ prozivali, nebo
mohli prozivat, a podle nejasného klice jejich medialni zkuSenosti hodnotili. Tento rozpor

se také tykal toho, Ze v nékterych situacich bylo pro rodice dilezité, aby mladistvi byli
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napfiiklad na chytrém telefonu dostupni ¢i aktivni (kdyZz byli s kamarady venku nebo kdyz
odepisovali do rodinné skupiny na WhatsApp) a v jinych situacich (kdyz byli sami v
pokoji) to zadouci bylo méné. V reflexich mladistvych nebylo opét pfiliS mozné
rozpoznat, z ¢eho se skladaly strachy a odmitani médii dospélymi, jestli se jednalo o jejich
potenciadlné nezdravy vyvoj, o riziko toho, Ze média m¢la vliv na asocidlnost mladistvych,
¢1 0 neschopnost plnéni skolnich povinnosti.

Zvlasté v kontextu dalsi ¢asti diskuze, ve které se zaméfime na oblast intimity a
spiritudlnich aspekti v medidlni zkusSenosti mladistvych, bylo podobné hodnoceni
medidlnich zkuSenosti mladistvych necitlivé, nerespektujici, redukcionistické a mohlo
byt i zranujici. Dany mladistvy mohl byt v danou chvili v komunikaci s nékym
z kamaradu ¢i ve svém osobnim prostoru naptiklad poslouchat oblibenou hudbu. Timto
zpiisobem mezi mladistvymi a rodi¢i dochazelo ke konfliktu a pfedevsim ke vzéjemnému
neporozuméni, které se opét tykalo rozdilu mezi prozitkem a premyslenim. Pii nahlizeni
na medialni zkusenost mladistvych a na jeji hodnoceni byl ¢asto akcentovan pouze urcity
aspekt (naptiklad Cas straveny na pocitaci) a pravidelné¢ byla opomenuta perspektiva
mladistvého a dalsi aspekty, které byly v danou chvili v medidlni zkuSenosti ptitomny
také. Zpusob nahlizeni na medidlni zkuSenost mladistvych jako na ,,problém* ¢i
,hebezpe€i® nebyla pro mladistvé nijak rozvijejici, mladistvi tento ndhled odmitali a
obecné nerozuméli tomu, pro¢ po nich rodice zadali odlozeni naptiklad mobilniho
telefonu ve chvili, kdyz je vzapéti videli sedét u televize sledovat ,,primérny* popularni
porad. Pokud by mladistvi misto odmitani a nalepkovani naptiklad dostali otazku, ktera
by smétfovala vice na zminéné ,,neviditelné* aspekty (Livingstone, 2019, s. 175) medialni
zkuSenosti (napf. jaké to pro mladistvého je hrat hru), a ucili se spole¢n¢ pojmenovavat
vice aspekti, které pti hrani pocitacovych her zazivali, mohli by si jednak uvédomit
rozmanitost danych medidlnich zkuSenosti a jednak nésledné nehodnotit medialni
zkuSenosti jen na zdkladé dil¢iho aspektu, ktery nakonec ptevazil (naptiklad nava).
Zaroven pokud by se rodice timto zplsobem ucili ptat a klidn¢ opakované pfistihli
mladistvé, Ze nejsou zatim schopni dat odpoveéd (protoze o svych medidlnich
zkuSenostech zatim napiiklad nikdy neptemysleli a brali je jako samoziejmost), ucili by
je tim zaroven byt ke svym medidlnim zkuSenostem védoméjsi a zkoumavé;jsi. Stejné tak
by ale ucili sami sebe se ptat na své medialni zkuSenosti a vnimat rozmanitéj$i mnozstvi
aspektli, které¢ sami prozivali naptiklad pti sledovani televiznich zabavnych potadd, ¢i

vnimat, co jim samotnym pfinasi pobyt na socialnich sitich.
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I vzhledem k tomu, jak ¢asto se medidlni zkuSenosti proménovali, by mélo byt
toto pfijeti tohoto ,.citlivéjSitho* (Triiltzsch-Wijnen, 2020, s. 308), ,otevienéjsiho* a
,reflektivnéjsiho* (Giddens, 2000, s. 62) pfistupu k mladistvym a jejich medidlnim
zkusenostem zdkladnim postojem jak vyzkumniki, rodicd, ucitell, tak mladistvych k
sob¢ 1 druhym. A to zejména z toho divodu, Ze soucasny ,.hloubkové medializovany
zivot® (Hepp, 2019), ve kterém média postupné ,prorostla® do vSech aspekti
kazdodenniho zivota (Couldry a Hepp, 2013, s. 197) jiz nenabizi mozny inik z médii, ale
spiSe vyzvu se vyrovnat s ,,medidlnim pfesycenim® (Deuze, 2016, s. 7-8) a ucit v plné
medializovaném zivoté orientovat a navigovat. Pokud by mladistvi naptiklad odlozili
mobil a presunuli se k ¢teni knihy, jednalo by se v zasad¢ o presunuti k jiné medidlni
zkuSenosti, aniz by tomu mladistvi rozuméli. Zajimavéjsim cilem by meélo byt to, aby
mladistvi nejprve uméli jednotlivé medialni zkusSenosti reflektovat a porozumét jim.

V dalsi ¢asti diskuze se budeme vénovat aspektu opakované medidlni zkuSenosti
a tématu intimity v medidlnich zkuSenostech mladistvych. Tento aspekt umozni opét o
néco prohloubit to, jak 1ze o medialni zkuSenosti mladistvych pfemyslet. Vzhledem
k vyuzit¢ metod¢ vyzkumu, kterou byly reflektivni textudlni dokumenty, bylo mozné

v medialni zkusenosti mladistvych odkryt i tyto zcela osobni vyznamy.

OPAKOVANA MEDIALNi ZKUSENOST — AUTENTICITA A INTIMITA

Giddens (2012) definoval intimitu jako ,,emocionalni komunikaci s druhymi i se sebou
samym® (s. 141). Intimita je obecné dale spojovana s ,,pocitem blizkosti*, ,,poskytovanim
emocionalni podpory a ocenéni®, s ,,pocitem spojeni ¢i propojeni® (Vyrost a Slaménik,
2008, s. 242), s ,,otevienosti”, ,,uptfimnosti“ ¢i ,,sebeodhalenim* (Brown, 2004).

V pozdni adolescenci je rozvoj intimity zaroven pro mladistvé jednim z hlavnich
vyvojovych ukold (Subrahmanyam a Smahel, 2011, s. 30-31). Navazovani intimnich
vztahll s kamarady a romantickymi partnery je pro mladistvé velmi dtlezité, souvisi s
jejich rozvijejici se samostatnosti a s jejich dil¢i snahou se odpoutat od rodiny (Furman,
Brown a Feiring, 1999; Ryan, 2001). Co se ty¢e tématu mladistvych, intimity, médii a
vztahli s druhymi a s tim spojenymi piileZitostmi a riziky (Subrahmanyam a Smahel,
2011, s. 88; Livingstone, 2008), mladistvi se této problematice ve vyzkumu nevénovali.
Témata jako sexting ¢i internetové predatorstvi bud’ nebylo téma, se kterym méli sami
zkuSenost, ¢i zkratka nebylo tématem vyzkumu a pfedmétem jejich reflexi. Medidlni

zkuSenosti, které mladistvi prozivali a které reflektovali, se tykaly spiSe intimity na
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individualni Grovni, tedy emociondlni komunikace se sebou samymi. Tuto intimitu je opét
nutné vnimat v $ir$im spolecenském kontextu.

S tim, jak v pozdni modernité (viz kapitola 1.1.) zacalo dochazet k proméné vztahu
k tradi¢nimu, zacalo také dochazet k postupnému ,,vyvazovani“ (Giddens, 1995, s. 85) z
tradi¢niho pojeti ,,genderovych, tfidnich, narodnostnich a nabozenskych struktur bez
opetovného zaclenéni do novych tradic ¢i struktur (Beck, 2002, xxii). Giddens (1998, s.
85) v tomto ohledu hovofil i o proméné vnimani ,,ontologického bezpeci®, které kdyz
neni navdzano ¢i rozvinuto, trpi podle n¢j ¢lovek ,.trvalou existencialni uzkosti* (tamtéz,
s. 91). Komunika¢nim médiim je v kontextu ,,vyvazujicich mechanismi* piisuzovan
znaény vliv (Bauman, 2002, s. 20-21), jelikoz dtilezitym zpisobem pftispély k rozpojeni
mista a ¢asu (naptiklad skrze mobilni signal ¢i internet) a ,,osvobodily* ¢lovéka z této
vzajemné zavislosti mista a ¢asu. Média timto zpltisobem zacala vytvaret ,,medialné
zprostiedkovanou zkuSenost™ (Thompson, 2004, s. 70), kterd zaroven ¢lovéku k médiim
proménila vztah v oblasti divéry (divéra v prevod penéz pres internetové bankovnictvi),
bezpeci (informace o déni ze zprav) ¢i pravé intimity (fyzicky kontakt tvaii v tvar je
caste¢n¢ nahrazen napiiklad vyménou SMS zprav ¢i telefonovanim).

Jestlize je tedy naptiklad bezpeci ¢i intimita potiebou a pokud tyto potieby nejsou
dostate¢n¢ naplnény ve ,,fyzickém svété” (spolecensky, komunitn¢). mohou se tyto
potfeby casteCné presouvat a napliiovat (vice ¢i méné intenzivng) prave ,,v médiich®
(Deuze, 2016), do kterych se i tyto zcela osobni aspekty Zivota piesunuly. Jestlize se tedy
napiiklad intimita ¢aste¢né pfesunula do médii, staly se medidlni zkuSenosti pro mladistvé
také CasteCn€ intimnimi, pfipadné ur¢itym osobnim intimnim prostorem. Jestlize nasledné
napiiklad mladistvi nenachazeli ve ,,fyzickém svété dostatecné naplnéni svych potieb ¢i
tuzeb, mohli vstoupit skrze medidlni zkuSenosti do prostfedi, které jim tyto potieby ¢i
touhy mohlo napliiovat.

V medidlnich zkuSenostech mladistvych bylo mozné tyto vyse zminéné
skutecnosti typu bezpeci ¢i intimita pozorovat riznymi zpisoby. Dllezitym fenoménem
byla v tomto ohledu mimo jiné tzv. opakovand medialni zkusenost (viz kapitola 3.1.2.).
Jednalo se o rizné medidlni zkusenosti (napiiklad sledovani filmu, seriald, poslouchéani
hudby, hrani pocitacové hry, vstupovani na konkrétni socialni sit’), které mladistvi jiz
minimaln¢ jednou prozili a opakovanim, i kdyz naptiklad v trochu jiném kontextu, je
zazivali znovu.

Timto zptsobem byli mladistvi naptiklad schopni poslouchat stejnou hudebni

nahravku neustale dokola ¢i si opakované pousteli oblibené filmy ¢i seridly. Podobnymi
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medidlnimi zkuSenostmi vstupovali ¢i si vytvareli prostor, ktery uz ur€itym zpisobem
alesponi Castecn¢ znali a ktery tak pro né byl predvidatelny. Vzhledem k tomu, Ze
mladistvi v obdobi pozdni adolescence nespocet zkusenosti zazivali poprvé (viz kapitola
1.2.1.), byla opakovand medialni zkuSenost zajimavym protipélem. Mladistvi diky
takovym zkuSenostem napiiklad védéli, v jaké Casti pisnicky ptijde refrén nebo v jaké
casti filmu se budou smat, bat ¢i plakat. Tyto zkuSenosti (naptiklad zvolit konkrétni hudbu
nebo film) si mladistvi ,,vybirali“ (Potter a Gilje, 2015), ¢asto nepfedvidateln¢ a
v zavislosti na ostatnich aspektech jejich kazdodenniho zivota. Dané opakované medialni
zkuSenosti jim umoznovaly prozivat to, co zrovna intuitivné potfebovali — nékdy napéti,
n¢kdy zébavu, né€kdy odpocinek, nékdy kombinaci. V nejistoté a promeénlivosti
kazdodennosti jim opakované medialni zkuSenosti vytvaiely prostor, ve kterém se citili
bezpecné, ve kterém se mohli zastavit, usebrat, vzpominat ¢i doprozit a zvefejnit emoce,
které jinak skryvali ¢i nemé€li moznost je zvefejnit jinde.

Kromé toho, ze opakované medidlni zkuSenosti vytvarely mladistvym
predvidatelny prostor, vytvarely jim také specificky intimni prostor, ve kterém byli ¢asto
sami, ve kterém mohli byt spontanni a autenticti, a v této autenticité hledat kus jistoty ¢i
opravdovosti v ¢ase nejistoty (Thurnell-Read; Skey a Hefmanova, 2022, 4). Tento prostor
predstavoval urcité ,,zakulisi* (Bullingham a Vasconcelos. 2013; Goffman, 1999), ve
kterém na mladistvé nebyly kladeny zddné naroky, do kterého si mohli zalézt, ve kterém
nebyli pod dohledem dospélych a ve kterém mohli naptiklad odzivat specifické emoce.
Medidlni zkuSenosti pomahaly tento prostor bud’ vytvaret, ¢i v ném byly dil¢im, ale
pravidelnym doplitkem ¢i kulisou. Kdyz mladistvym pfi praci na domacich ukolech hréla
na pozadi hudba, popisovali tuto zkuSenost naptiklad jako ,kamarada®“, ktery jim
nedovolil se citit osaméle, aby nemuseli pracovat v tichu. Takové medialni zkuSenosti
mohly byt sice pro mladistvé sotva postfehnutelné, Casté a zcela samoziejmé, na druhou
stranu ale takové medialni zkuSenosti vstupovali v riznych podobéch jako urcitd vypli ¢i
dopln€k do nejriznéjSich prostort a zkuSenosti, ve kterych bylo zpravidla ticho, nuda,
obycejnost, prazdno ¢i ve kterych byli mladistvi sami. Mladistvym tyto medidlni
zkuSenosti pomahaly se ,,citit jako doma* (Pink a Leder Mackley, 2013, s. 678) a alespoii
na malou chvili jim vytvafely ,,vlastni soukromi*“ — zplsobem, kdy oni sami chtéli,
zpiisobem, kterym jim to vyhovovalo.

V pozdni modernité, kterd se vyznacuje zminénou ,tekutosti“ (Bauman, 2017, s.
9), pluralitou (Casto rozdilnych) ptib&hti, tvrzeni ¢i zivotnich styli (Welsch, 1994, s. 13),

neustalou zménou ¢i efemérnosti (Harvey, 1989), ale také uréitym druhem ,,chaosu a

130



dezorientace® (Bentz a Shapiro, 1998, s. 4), mohly opakované medidlni zkuSenosti pro
mladistvé pfedstavovat zminéné ,,uzemnéni* (tamtéz, s. 4) ¢i prostor pro zastaveni, ve
kterém mohli spocinout, zorientovat se a ,,zotavit™“ (Reinecke, Hartmann a Eden, 2014)
ptred tim, nez napiiklad pokracovali k dal§im aktivitdm ¢i povinnostem.

Podobné opakované medialni zkuSenosti nebyly néfim, na co by mladistvi
primarné¢ zamétovali pozornost, byly spiSe prostfedkem k né¢emu dalSimu, piipadné
dotvarely prostor zplisobem, bez kterého by si danou ¢ast dne ¢i aktivitu nedokazali
predstavit. V piipad¢, Ze by naptiklad chybéla v pozadi hudba po probuzeni, pii domacich
pracich ¢i pfti studiu, a mladistvi by byli vystaveni tichu ¢i samotg, ocitli by se v situaci,
ktera by pro né byla nepfijemna ¢i kterou napiiklad neuméli ¢i se neucili zvladat. PIn¢
medializovany zivot mladistvych znamenal, ze mladistvi neznali chvile, kdy by alesponi
n¢jakym zplisobem nebyla média ptitomna (Lemish, 2015, s. 2). Mladistvi zaroven tuto
skutecnost velmi dobtfe vnimali a neméli problém pfiznat, Ze jim tyto medialni zkusenosti
uréitym zptsobem realitu dotvaii, ze jim do ni néco pfidavaji nebo ze jim medialni
zkuSenosti ,,pomahaji* ur¢itym zptisobem pred realitou ¢aste¢né utikat.

Jak je snad patrné z této Casti diskuze, medidlni zkuSenosti zasahovaly i do
nejintimnéjSich prostort Zivota mladistvych. Tyto medidlni zkuSenosti zaroven nikdy
nebyly v ,.izolaci“ (Lemish, 2015, s. 2) od ostatnich aspektti zivota, ale naopak byly vzdy
komplexn¢ a slozité propojeny s rGznymi potiebami, pocity, misty, tuzbami, zajmy,
postoji ¢i hodnotami mladistvych (boyd, 2016, s. 242), coz bude ostatn¢ dale patrné z

dalsiho aspektu medialni zkuSenosti mladistvych rozebrané nize.

IDENTIFIKACE A UNIKATNi VYZNAM - SPIRITUALNi ASPEKTY V MEDIALNI
ZKUSENOSTI MLADISTVYCH

Ackoliv se mnoho vyzkuml zaméfenych na mladistvé a jejich medidlni zivot
pravdépodobné stile zaméiuje spiSe na negativni ¢i potencidlné rizikové aspekty
medidlniho uzivani, jako je napfiklad vliv médii na agresivni chovani, podporovani
stereotypi a predsudkli, mediadlniho naduzivani a zavislosti, kyberSikan¢, sextingu,
internetovému predatorstvi ¢i moznému podlehnuti dezinformacim ¢i jinym typtim
manipulaci (Vannucci a kol., 2020; Smahel a kol., 2020), média také poskytuji
mladistvym nespocet prilezitosti jako je mimo jiné napiiklad moznost aktivni
angazovanosti ve spolecensky dulezitych otazkach (Jenkins a Ito, 2015; Mihailidis a

Thevenin, 2013).
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Zatimco v oblastech rizik a ptilezitosti je vyzkum mladistvych a médii nejCastéjsi,
na okraji vyzkumného zajmu jsou medialni zkuSenosti mladistvych, které mladistvi
prozivali a které jim slouzily v oblastech sebezdokonalovani, vytvéfely pocit
sounalezitosti, pomahaly pii hledani inspirace, posilovaly pozitivni lidské hodnoty, jako
je dustojnost, krasa, laska, soucit, respekt, vdécnost, ¢i jim pomahaly v oblastech, ve
kterych vyjedndvali podobu vlastni identity, hledali ptiklady toho, jak zit smysluplny a
dobry zivot ¢i byly pfitomny v otdzkéach transcendence (Ramasubramanian, 2014). I tento
»zcela osobni a subjektivni (Bash, 2004) spiritudlni aspekt spadajici do oblasti
neteistické spirituality” (Ramasubramanian, 2014, s. 48; Griin, Dufner a Hermach, 2002)
bylo mozné v medialnich zkuSenostech mladistvych pozorovat.

Spiritudlni medialni zkuSenost byla charakteristicka svoji intenzitou a predevsim
tim, ze v dané zkuSenosti dovedli mladistvi pro sebe rozpoznat unikatni vyznam. Jednalo
se o medialni zkuSenosti, ve kterych dochazelo k riznym ,,identifikacim ¢i ztotoznénim*
(Cohen J., 2018). V kontextu tohoto vyzkumu se jednalo o ztotoznéni napiiklad s
konkrétni filmovou postavou, scénou z filmu ¢i s ¢asti hudebni skladby. Toto ztotoznéni
bylo doplnéno komplexnim a intenzivnim prozitkem, ktery lze nazvat jako ,,akutni
zazitek vlastni identity” (Maslow, 1961; 1968) ¢i jako medialné zprostfedkovany
,vrcholny zazitek* (Maslow, 2017). Jednalo se o medialni zkuSenosti, které byly Casto
také doplnény silnou emoci a pocitem, placem, smichem a radosti, zvySenou motivaci.

Tato intenzivni identifikace mohla byt také nasledné tim, pro co se mladistvi
nasledné opakované vraceli (viz opakovana medidlni zkuSenost). Jednalo se o néco
,oblibeného“, o néco, co ,vyjadfovalo® urCitou cast mladistvych, co v medialnich
zkusenostech identifikovali jako kus sebe. Samotnd intenzita by nebyla tolik zajimava
(naptiklad to, Ze doty¢ny mladistvy plakal u konkrétni scény filmu) jako to, Zze mladistvi
byli diky reflexi v dané medialni zkuSenosti schopni identifikovat pro sebe unikéatni
vyznam v navaznosti na osobni historii tim, ze vstoupili do ,,hermeneutického kruhu*
(Novotny 2021, s. 50-52) mezi medialni zkusSenosti a Zivotem.

Mladistvi timto zptisobem mimo jiné v reflexich medialnich zkuSenosti ukazovali
zminénou pluralitu piib&éhli a zivotnich styli (Welsch, 1994, s. 13), ktera je pro pozdni
modernitu typickd. Vzhledem k tomu, ze se v podobnych medialnich zkuSenostech
jednalo ¢asto o zcela osobni aspekt Zivota, vzpominku ¢i zkusenost, kterou dand medialni
zkuSenost spise ptipomnéla, ukazovali mladistvi, jak je dulezité, aby se na medialni zivot
kazdého z nich nahlizelo individudlné. V poslechu hudby, ve sledovani filma, v hrani

pocitacovych her se odrazely tyto zcela specifické aspekty, kterym mohl rozumét jen
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doty¢ny mladistvy, a reflexe medialni zkusenosti mu je pomahala odhalit a porozumét
jim.

Potencidlem spiritudlni medidlni zkuSenosti je, ze pokud by mladistvi v reflexi
pracovali s t€émito intenzivnimi zazitky, které medialni zkuSenosti zprostiedkovaly, mohli
by mladistvi média vice védomé vyuzivat jako jeden z moznych nastroji k osobnostné
duchovnimu rtstu, k prozivani jejich autentického ja, tedy nejintimnéjsiho chapani ¢i
prozivani sebe sama (Thurnell-Read; Skey a Hefmanova, 2022, s. 5), a k naslednému
objevovani toho, jak chtéji zit. V ptipad¢, ze u takto intenzivnich medialnich zkuSenosti
probéhla nasledné reflexe, nebylo nasledné nutné takové medidlni zkuSenosti jakkoliv
oznacovat jako mén¢ skute¢né jen proto, Ze zde byl onen medialni aspekt. Na uvedenych
ptrikladech naopak reflexe mladistvych dokazovala, ze medialni zkusenost je komplexné
promichana s ostatnimi aspekty jejich zivota a ze muize kazdodenni Zivot hluboce
obohatit.

Reflexe takovych medialnich zkuSenosti casto znamenala porozumeéni
pfedchozim Zivotnim zkuSenostem ¢i oziveni zddoucich i nezadoucich vzpominek.
Vzhledem k tomu, Ze se podobné medialni zkuSenosti dotykaly jejich nejhlubsich
jadrovych kvalit (Korthagen, 2013) — otazek spojenych s chovanim, silnymi strankami ¢i
limity, pfesvéd¢enimi, identitou ¢i poslanim (Korthagen a Vasalos, 2005), oteviraly tyto
medidlni zkuSenosti jednak prostor pro sebepoznani, jednak pro transformativni uceni
(Illeris, 2014).

V navaznosti na jeden z aspektl pozdni modernity, ve které je mladistvym
,vrhano* na zada stale vice odpovédnosti, ve které jsou nuceni piebirat zodpovédnost za
svij zivot a jeho sméfovani (Arnett, 1995; Bauman, 2002, s. 19), pfijmout ,,otevienéjsi a
muze byt reflexe podobnych intenzivnich medidlnich zkuSenosti a experimentovani s
nimi jednou z ptilezitosti, jak pozndvat, co je pro né dulezité.

Tento spiritudlni aspekt v medidlni zkuSenosti mladistvych jde pomyslnym
zpiisobem ,,za* déleni ¢i nahliZzeni na medialni zkuSenosti pouze jako na ptipadné riziko
(agrese, zavislosti, stereotypy aj.) ¢i prilezitosti (participace, obCanskd angazovanost aj.)
(Potter, 2022b) a umoznuje nahlizet na medidlni zkuSenost mladistvych opét z noveé,
komplexnéjsi a ne pfilis Casté perspektivy. Reflektovand spiritudlni medialni zkuSenost je
pfedevsim pfilezitosti k osobnostné-duchovnimu ristu (Peck, 1993) a pfilezitosti ke
zpochybnéni dosavadniho zplsobu Zivota a jeho transformace zpisobem, ktery nemusi

byt vzdy jen piijemny.
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4.2. Reflektivni pedagogicky pristup pracujici s Zitou medialni
zkusenosti mladistvych — limity a prileZitosti

Druhé ¢ést diskuze bude zamétena na reflektivni pedagogicky piistup, ktery pracoval
s zitou medialni zkuSenosti mladistvych. Konkrétné bude tato ¢ast diskuze zamétena na
jeho limity a ptilezitosti (VO2).

Neni pochyb o tom, ze mladistvi pouzivaji riznd média pravidelné¢ kazdy den
(Common Sense Media, 2021; Vogels, Gelles-Watnick a Massarat, 2022) a ze se z médii
dozvidaji o svété vic nez od kteréhokoli jiného ,,socializacniho aktéra® (Lemish, 2015, s.
1). Mladistvi v prubéhu dne neustéle preskakuji z jedné medialni zkuSenosti do druhé a
travi s médii nebo ,,v médiich® vétSinu bdélého casu (Deuze, 2016). Hloubkove
medializovany zivot mladistvych (Hepp, 2019) ptedpokldda vice nez 200 hlavnich i
dil¢ich (a rizné€ komplexnich) znalosti a dovednosti (Scolari, 2019, s. 169-171), jako je
schopnost si vyhledat odpovidajici informace a urcit jejich divéryhodnost, schopnost
spravovat osobni profil na socialnich sitich, tvofit a kriticky konzumovat obsah,
komunikovat a spolupracovat s ostatnimi a nespoCet dalSich. Osvojeni medialni
gramotnosti (Hobbs, 2010) by mélo mladistvym pomoct se v hloubkové medializované
spole€nosti a zivoté orientovat a vyznat, vybavit mladistvé moznosti ptistupu k médiim,
schopnosti média analyzovat, tvofit vlastni média, vyuzit piilezitosti, které jim média
nabizi, jako je naptiklad aktivni angazovanost v participativni demokracii (Mihailidis a
Thevenin, 2013; Ramsey a kol., 2022), a v neposledni fad¢ je naucit média v kontextu
vlastniho zivota reflektovat. Zarovei i vzhledem k tomu, Ze neustale vznikaji rizna nova
média, neni zcela jasné, co vSe je soucasti kompetence medidlni gramotnosti, stejné jako
jsou mezi védci v tomto oboru znacné rozdily v tom, jak tento pojem definovat a jak s
nim ve vyzkumu pracovat (Potter, 2022a).

Tato prace byla kromé& vyzkumu medidlni zkuSenosti mladistvych (viz kapitola
4.1.) zaméfena také na rozvoj jedné z péti hlavnich kompetenci medidlni gramotnosti
(Hobbs, 2010), a to pravé na rozvoj schopnosti mladistvych vlastni medidlni zkuSenosti
reflektovat. Vychazeni ze zkusenosti, které¢ doty¢ni s médii jiz maji, je povazovano za
nezbytny, ne-li hlavni, vychozi bod vzdélavani, které ma vést k rozvoji medidlni
gramotnosti (Hobbs a Jensen, 2009, s. 2). Tento pfistup nabizel mladistvym moznost

pracovat a reflektovat zkuSenosti, které pro n¢ byly relevantni, se kterymi méli vlastni
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zkuSenost, pomoci reflexe je dale zkoumat a z vlastni zkuSenosti se ucit (Boud, Keogh a
Walker, 1985).

Poté, co si mladistvi zvykli na nesamoziejmost reflektovani zité zkusenosti, bylo
pro né reflektovani medialnich zkuSenosti obecné vhodnou a vitanou zménou v ramci
Skolni dochazky. Mladistvi na pedagogickém pfistupu ocenovali predevsim klid a bezpeci
ve tfid¢, to, ze mohli pracovat sami se sebou a vlastnimi zkuSenostmi, ze nékdo bral jejich
medidlni zkusenosti vazné, ze se nemuseli béhem reflektovani starat o vysledek své prace,
jelikoz reflexe neméla jednu spravnou odpoveéd’, a Ze se misto uceni novych (faktickych)
znalosti mohli zabyvat tim, co z jejich pohledu pro né bylo vice relevantni. V kontextu
ostatnich predmétu, které byly vice postaveny na faktickych znalostech, neméli mladistvi
pocit, ze by se z reflexe vlastnich medidlnich zkuSenosti neucili. Vnimali tento zptisob
prace jako uceni jinym zplsobem, na kterém ocenovali, ze se dozvidali unikatni
informace o sob¢ samych, o médiich, o spolecnosti, které by si nemohli ,,vygooglit®.

V kontextu popisovaného zivotniho obdobi pozdni adolescence, jehoz ,,jadrem je
cesta k samostatnosti (Slussareff, 2022, s. 83) mladistvych a ve kterém mladistvi
prochdzi mnozstvim osobnich promén a celi naroénym ,,vyvojovym ukolim*
(Subrahmanyam a Smabhel, 2011, s. 30-31), ve kterém celi ztrat¢ ptedchozich jistot a
proménuje se jejich vztah ke Skole a dospélym (Vagnerova, 2012, s. 371), bylo pro
mladistvé dilezité, ze méli nékde vytvoreny vhodny prostor a dostatek ¢asu, ve kterém
se mohli usebrat a zaobirat vlastnimi zkuSenostmi. Jinymi slovy, ze m¢li ve zminéné
obecné ,,explozi mnohosti® (Vatimo, 2013, s. 21) pozdni modernity moznost ,,uzemnéni*
(Bentz a Shapiro, 1998, s. 4) v podob¢ reflexe.

Tento piistup zalozeny na vzdjemném respektu mezi dospélym a mladistvymi
(Kopftiva a Novackova, 2015) dale ptispival k tomu, ze nebyl ohrozovan jiz tak znacny
pocit nejistoty mladistvych, a mladistvi tak neméli divod ke konfliktnimu vyjednévani
vlastni mocenské pozice. Naopak zazivali, Ze v kontextu formdlniho vzdélavani nékdo
nahlizel na jejich medidlni zivot s respektem, s upfimnym zijmem a zvédavosti a
pfisuzoval jim jistou miru expertnosti a divéry v tom, Ze jsou schopni se ve vlastnich
zkuSenostech vyznat. V ndvaznosti na prvni ¢ast zjisténi, kterd se tykala medidlni
zkusenosti mladistvych (viz kapitola 3.1. a 4.1.) bylo patrné, ze jakmile mladistvi dostali
prostor vlastni medialni zkuSenosti reflektovat, dokazali, ze maji hlubokou schopnost
,metakognitivniho uvazovani“ (Biggs, 1998), které se navic s postupem casu a

opakovanym reflektovanim zlepSovalo (Weil a kol., 2013).
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V diskuzich o medidlnich zkusenostech déti a mladistvych pravdépodobné panuje
nazor, ze medialni zkusenosti déti a mladistvych jsou v prvni fadé ,,zamétfeny na zabavu
¢i kolem zabavy*“ (Hobbs, 2009, s. 5). V kontextu medidlnich zkuSenosti, které¢ byly
v tomto vyzkumu zkoumdny, je otdzkou, nakolik je nutné na medidlni zkuSenosti
mladistvych nahlizet touto optikou. Z tohoto vyzkumu spise vyplyvalo, Ze ono ,,zaméfeni
na zabavu“ bylo spiSe povrchnim projevem hloubéji skrytych témat a zkuSenosti
mladistvych, které na zdbavu zaméiené nebyly a které opakovand reflexe pomahala
odkryt.

Vyuziti podobnych zkusSenosti ve vzdélavani ukazuje, Ze medialni vzdélavani
nemusi byt okrajovym ,,Mickey Mouse* (Buckingham, 2014, s. 7) pfedmétem, ale ze
naopak nabizelo seriézni moznost ke komplexnimu osobnostné-duchovnimu ristu a
ptilezitost k osobni transformaci mladistvych (Illeris, 2014) tim, Ze pomoci reflexe
ptispivalo k ,,demytizovani“ a ,,od¢arovani svéta“ (Vatimo, 2013, s. 54). Opakovana a
dlouhodob4 reflexe pfindsela mladistvym postupnou proménu vyznamové perspektivy a
,denaturalizaci samoziejmého* (Tosoni, 2016, s. 343). Vzhledem k dlouhodobosti
pedagogické intervence zacalo postupné dochazet k tomu, ze mladistvi zacali jednak
premyslet o médiich i o sob& v soucasné spole¢nosti v novych souvislostech, a tim zacali
zpochybniovat to, co do t¢ doby povazovali za samoziejmé (O’Sullivan, Morrell a
O’Connor, 2016, s. 11). Z reflexi Gcastnikii bylo také znatelné, ze kromé¢ dil¢ich
transformativnich aspekti dochézelo k uceni, které bylo trvalé (Wiggins a kol., 2005) a
nikoliv kratkodobé.

Kromé posunu vyznamové perspektivy v oblasti medialnich zkusenosti dochazelo
vlivem opakované reflexe medialnich zkuSenosti k tomu, Ze si mladistvi zacali osvojovat
dovednost reflexe jako takovou a v jejim osvojovani se v pribéhu vyzkumu zlepSovali.
Tuto dovednost, kterd je povazovana za ,.klicovou kompetenci*“ (OECD, 2005) pro zivot
v pozdni modernit¢ (Bentz a Shapiro, 1998, s. 4), mohli nasledné¢ vyuzivat i v jinych
oblastech kazdodenniho Zivota, napiiklad ve vztazich, ufeni a podobné. Osvojeni
dovednosti reflexe je mimo jiné klicové z toho divodu, ze mladistvym umoziovalo a
pomahalo se o médiich ucit a samostatné¢ reflektovat vlastni medidlni zkusenosti i ve
chvili, kdy nebyli v prostiedi Skoly. Timto zpisobem dovednost reflexe pfesahovala do
mimoskolniho svéta mladistvych, respektive ,,Skolni a mimoskolni svét™ (Ito a kol., 2013)
propojovala a umoziiovala mladistvym se o médiich ucit zptisobem, kterym se o médiich

budou pravdépodobné ucit po zbytek zivota (Laal a Salamati, 2012).
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Rozvoj reflexe u mladistvych také rozvijel v§imavost a prohluboval uvazovani o
vlastnich medialnich zkuSenostech (Admiraal, 2015), nasledné jim pomadhal s jejich
pochopenim a fizenim vlastniho medialniho zivota v kontextu hodnot ¢i potieb dotycného
(Rosenbaum, Beentjes a Konig, 2008). Timto zpisobem reflektivni pedagogicky pfistup
mladistvé vedl k tomu, aby byli postupné schopni piebirat zodpovédnost za ,,svij zivot a
jeho smétovani“ (Bauman, 2002, s. 19). Rozvoj reflexe v oblasti medidlniho vzdélavani
ma dale slouzit k tomu, aby byli mladistvi schopni identifikovat slepa mista a nedostatky
v oblasti medidlni gramotnosti a aby hledali zpiisoby, jak je zaplnit. (Carretero a kol.,
2017, s. 11). V neposledni fad¢ je rozvoj reflexe uzitecnou prevenci proti nejriiznéjSim
rizikovym tématim spojenym s médii, jako je kyberSikana, podpora stereotypu,
radikalizace, nasilny extremismus a mnoho dal$ich (Alava, Frau-Meigs a Ghayda, 2017;
Bhat, Chang a Linscott, 2010; Grizzle, 2016; Jenon, Cho a Hwang, 2012).

I kdyZ bylo v kontextu vyzkumu mozné vidét v téchto oblastech a ve ,,vlastnim
fizeni medidlniho Zzivota® spiSe dil¢i ,,aspéchy”, bylo podstatné, ze pristup zacal
vybavovat mladistvé, aby mohli medidlni krajinou prochézet samostatnéji, védoméji,
tedy vice reflektivng, coZ je povazovano za jeden z hlavnich ukolii takového holistického
vzdélavani. (Slussareff, 2022; Kacinova, 2019).

V pribéhu vyzkumu bylo jisté mozné pozorovat tyto snahy, kdy se mladistvi
snazili hledat podobu toho, jak by chtéli s médii zit. U kazdého z mladistvych toto hledani
a experimentovani probihalo jinym zplisobem a v jiné fazi vyzkumu a u kazdého bylo
mozné pozorovat zna¢né rozdily v tom, na jakou oblast se zamétovali ¢i jak se jim to
dafilo. Medialni zkuSenosti mladistvych byly v tomto ohledu piedevsim individuélni,
plné odlisnych pfibéht a zivotnich stylt (Keller, 2012, s. 205) a mladistvi potiebovali
zcela individudlni ptistup. Jinymi slovy, kazdy z mladistvych zil svlj medialni zivot
vlastnim zptisobem v kontextu dalSich aspekti a zajma v zivoté. Tim padem i kazdy
potfeboval rozvoj v jinych oblastech. Pokud by rozvoj medialni gramotnosti vedl
napiiklad pouze k rozvoji obCanské angazovanosti (Mihailidis a Thevenin, 2013), v
pfipadé tohoto vyzkumu by nardzel na to, ze dotycni mladistvi byli zaméfeni jinym
smérem a spolecensko-politicka témata nebyla naptiklad tim stézejnim, co je zajimalo.
Neznamena to, ze by mladistvi neméli byt v oblasti obcanské angazovanosti vzdélavani,
znamena to, ze by se méla v prvni fad¢ respektovat jejich individualita a zajem a ze je
spiSe tfeba je rozvijet v oblastech, ve kterych se naptiklad jiz angazovali (v pfipadé tohoto
vyzkumu se jednalo naptiklad o estetickou (psani poezie a beletrie, tane¢ni soutéze,

skladéani vlastni hudby a zpév kresba a prace s grafikou) ¢i sportovni oblast (posilovani ¢i
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zaujeti bojovymi sporty). Mezi mladistvymi také byly zna¢né rozdily na urovni dil¢ich
znalosti a kompetenci, kdy napfiklad néktery z mladistvych byl vice zru¢ny s praci v
grafickych programech, jiny zase ve schopnosti analyzy medialnich text. Rozlozeni a
mira osvojeni téchto znalosti ¢i dovednosti v medidlnim Zzivoté¢ mladistvych byla
nepravidelnd, nerovnomérna a tézko predvidatelna (Scolari, 2019, s. 172). Rozvoj reflexe
vlastni medidlni zkuSenosti spiSe umozioval rozvoj tam, kde to bylo potieba, a zaroven
zpiisobem, ktery byl k mladistvym dostate¢né citlivy a respektoval jejich individualitu.
Mladistvi si timto zplsobem nésledné mohli hledat onu zminénou vlastni podobu
mediélniho zivota a ndsledn¢ hledat oblast ¢i ,,zo6nu nejbliz§iho rozvoje* (Vygotsky, 1978,
s. 86).

Je samoziejmé otazkou, co by v tomto ohledu zptsobilo a jaky dalsi vliv by mélo,
kdyby mladistvi méli podobné vzdelavani pracujici s reflexi vlastnich medidlnich
zkusenosti v pritb¢hu Skolni dochazky diive ¢i kdyby takovy ptistup navazoval i v dalSich
letech. Od dlouhodobéjsiho pokracovani popisovaného piistupu k medidlnimu
vzdélavani si mladistvi kazdopadné slibovali, Ze by pro né¢ mohl byt uréitou prevenci
napiiklad v oblastech duSevniho zdravi ¢i Ze by jim mohl pomoct s osvojenim dovednosti,
které by se chtéli naucit.

Z reflexi mladistvych také vyplyvalo, Ze na jejich medidlni zivot a vzdélavani neni
nutné nahlizet primarn€ ochranitelskym zptusobem, kdy je na medidlni vzdélavani
nahlizeno jako na ,.ekvivalent protitetanové injekce™ (Bazalgette, 1997). Hloubkova
medializace zivota mladistvych s sebou logicky pfinesla obavy o to, ze média mohou mit
potencionalné vliv na nezdravy vyvoj mladistvych a pfili§ brzy mohou odhalit tajemstvi,
ktera jsou spojovana s zivotem dospélych (Buckingham, 2003). Vystaveni rizikiim
spojenym s medialnim Zivotem (Smahel a kol., 2020, s. 43-106), jako je naruSeni
zdravého spanku, nedostatek pohybu, dezinformace, sexting, preference online
komunikace na tkor komunikace tvati v tvat a mnohym dalSim (vice viz kapitola 1.2.2.),
jesté neznamenalo, ze by u mladistvych dochazelo ke zranéni ¢i znatelné jmé. Zjisténi
z tohoto vyzkumu spiSe naznacila, Ze jestlize byli mladistvi schopni se ve svych
medidlnich zkuSenostech dostat natolik hluboko az k popisovanym intimnim a
spiritudlnim vrstvam (viz kapitola 3.1.2. a 3.1.3.), byli schopni o medidlnich zkusenostech
uvazovat natolik vyspéle, ze si byli dostatecné védomi rizik, kterd pro né¢ média
predstavovala. Zaroven byli v tomto ohledu mladistvi dostate¢n¢ odvazni tato rizika ¢i
starosti zvefejnovat, sdilet je ¢i formou riznych experiment hledat takovou podobu

medidlniho zivota, kterd by jim vyhovovala. Medidlni zkusenosti mladistvych a jejich
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schopnost je reflektovat v tomto vyzkumu spiSe naznacovaly, ze mladistvi nepotiebovali
pred médii primarn¢ chranit, ale Ze spiSe pottebovali prostor, ve kterém by mohli o
médiich (o prilezitostech, rizicich ¢i kontroverznich tématech, ale také o rtznych
ptilezitostech) samostatné ¢i spole¢né premyslet. Otdzkou spise bylo, nakolik jako
dospéli (rodice, ucitelé¢) mame ,,odvahu ucit (Palmer, 2007) timto zpisobem a oteviit
s mladistvymi témata, kterymi béhem adolescence ziji. Tato témata samoziejmé mohou
byt choulostiva a potencialné rizikova, cilem by ale mélo byt mladistvé témito riziky
,provadet (Pelikan, 2002) (a tim je u€init piilezitosti k uceni) ¢i s nimi spole¢né¢ témito
riziky prochazet.

Je tedy mozné, ze se o mladistvé a jejich medidlni zivot strachujeme vice, nez je
nutné, a ze tyto strachy a primarni zaméfeni na rizika, ktera jsou s medidlnim Zivotem
spojend (a ktera v zadném piipadé neni divod zlehCovat), brani v medialnich
zkuSenostech vidét také jiné pritomné aspekty. Mladistvi totiz denné prozili stovky ¢i
tisice riznych medidlnich zkuSenosti, kdy vétSinu z nich nevnimali a nepovazovali za
rizikova ¢i Skodliva, respektive si piipadnych rizik byli ptipadné ¢asto dobie védomi,
dokazali je rozpoznat a pojmenovat je. Mladistvi si byli tedy casto dost védomi nékterych
negativnich aspektl spojenych s médii — Casto se 1 trapili tim, ze nedokazi zit s médii tak,
jak by chtéli — a nepotiebovali pfili§ ¢asté opakovani tohoto aspektu.

To, jestli a jakym zptisobem podpora reflexe vlastni medialni zkuSenosti rozvijela
medidlni gramotnost mladistvych v tomto vyzkumu, je nakonec pomérné slozité urcit.
Z toho dtivodu, ze zivot kazdého z mladistvych byl velmi rozdilny, kazdy z mladistvych
své medidlni zkuSenosti reflektoval jinym zplisobem a vreflexi se veénoval jinym
aspektiim, nelze tento reflektivni pedagogicky piistup kauzalné spojit s jednim typem
rozvoje medidlni gramotnosti. SpiSe je mozné z reflexi mladistvych a jejich hodnoceni
popisovaného pedagogického pristupu pozorovat dil¢i rozvojové kroky. Je snad naptiklad
obecné patrné, ze reflexe zpusobila u mladistvych vétsi vSimavost k riznym médiim v
jejich zivoté, k zpochybnéni toho, co do té doby brali jako samoziejmé, a k osvojeni
schopnosti vlastni medidlni zkusenosti (Casto velmi hluboce a vyspéle) reflektovat. Dale
vedl rozvoj reflexe k osvojeni této dovednosti, kterou nasledné mladistvi jednak pouzivali
i v jinych oblastech vlastniho zivota mimo Skolu, a zarovenn u nich pfispivala ke
komplexnimu rozvoji. Vniméani zminéného potencidlniho rozvoje medidlni gramotnosti
mladistvych neni tedy v kontextu tohoto vyzkumu mozné vnimat jako ,statické* ¢i
,kauzalni“, ale spiSe v kontextu teoretickych rdmct ,,dynamické gramotnosti* (Potter a

McDougall, 2017) ¢i ,,zité gramotnosti (Pahl a Rowsell, 2020) jako ,holistické” a
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»integracni“ (Maslow, 2017, s. 19), tedy propojené s ostatnimi aspekty jejich zivota, které
mladistvym pomdhaly zkoumat jejich jedine¢ny a mnohovrstevnaty medidlni Zzivot
(Woodfall & Zezulkova, 2016; Zezulkova, 2015).

Pedagogicky pfistup tak, jak v ramci vyzkumu probihal (viz kapitola 2.3.3.1.) av
kontextu vSech jeho promén, pfinesl také samoziejmé nespocet otdzek ohledné jeho
moznych limitd. Z perspektivy mladistvych byla v ur€itych fazich vyzkumu mentalné
naro¢na opakovana reflexe pomoci textudlni reflexe. Mladistvi v tomto ohledu
poukazovali na potfebu mit moznost reflektovat vice riznymi zplisoby nez jen textualné.
Mladistvi také zminovali, Ze by oceniovali Cast&jsi propojeni reflexe vlastni zkuSenosti
s odpovidajici teorii.

Z perspektivy vyzkumnika bylo zna¢nym limitem to, ze se vyzkum odehraval
jako urcity experiment, tedy ve tfidé s mensim poctem zdku a v zdsadé v idealnim a
respektujicim prostiedi stfedni Skoly. Neni mozné pfedpovidat, jak by podobny piistup
mohl fungovat naptiklad ve tfidé tficeti zaka — naptiklad je velmi slozité odhadnout, jak
by probihala prace s textudlnimi dokumenty mladistvych, poskytovani zpétné vazby a
podobné. Vzhledem k tomu, Ze pfistup je zalozeny na aktivité téch, kdo se uci, je také
jeho moznym limitem piipadna neochota ¢i nezajem zaku k reflexi vlastnich medialnich
zkuSenosti. Moznym limitem tohoto pfistupu jsou také velké naroky na facilitatora tohoto
pfistupu, jeho otevienost, citlivost, schopnost nastavit a udrzet ve tiidé bezpecné
prostfedi, jeho vlastni metakognitivni schopnost, odvaha vlastni medialni zkuSenosti
reflektovat a piipadné je s mladistvymi sdilet.

Obecné 1ze ale tvrdit, ze reflektivni pedagogicky pfistup pracujici s zitou medialni
zkuSenosti mladistvych v zasadé postupné napliioval vSechny ,,vysoké naroky“ na
idedlni, komplexni, interdisciplinarni, dlouhodobé, kontinudlni medialni vzdélavani
(Buckingham, 2019, s. 3), kterd mladistvym postupnymi kroky pomahala se zorientovat
ve ,,vSudypfitomném a neustdle se rozpinajicim medidlnim ekosystému® (Mihailidis,
2020, s. 526). I kdyz by tento pfistup samoziejmé potieboval dal§i vyzkum (vice viz
kapitola 4.3.), Slo o pfistup, ktery byl ,,dostatecné citlivy* (Triiltzsch-Wijnen, 2020, s.
308) ke komplexnimu zZivotu i medidlnim zkuSenostem mladistvych a ktery respektoval
jejich individualitu. Pravé citlivost, zvySovani ,,digitdlni empatie* (Friesem, 2016) a
priabézné reflexe jednotlivce k jeho medidlnimu zivotu (Hodbod, 2023) nakonec
hodnotili mladistvi jako pro sebe prospésné, i kdyz ne vzdy snadné.

Jestlize jiz n€které vlivné prace v oboru mladistvych a médii pomahaly nahlizet
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2017), zavéry tohoto vyzkumu spiSe nahravaji tomu, ze medidlni zivot mladistvych je
Medialni zkuSenosti mladistvych v sobé zkratka obsahovaly $ir§i spektrum
aspektli spojenych s zivotem v pozdni modernité, riizn¢ se prolinaly s (vyvojovymi)
potfebami a ukoly mladistvych, byly ovlivnény prostfedimi, ve kterych se mladistvi
pohybovali, emocemi, pocity, ,,vt€élenymi navyky* (Kuzmic¢ova a kol., 2022), osobni
historii, individualitou kazdého z nich, médii samotnymi, rodinnym kontextem a tak dale
(Supa, Romer, Hodbod’ 2022). Tyto jednotlivé aspekty mohly byt zaroven casto ve
vzajemném rozporu (mladistvi né¢jak o medidlni zkuSenosti premysleli a jinak ji mohli
prozivat) a prolinali se zkratka v ,,proudu zkuSenosti ¢loveéka® (Denzin, 1989, s. 121).

V piipadé tohoto vyzkumu piedstavovaly medialni zkusSenosti pro mladistvé ¢asto
vztah blizkého a intimniho charakteru. Pro mladistvé byla takto média vice kamaradem
nez nepritelem, vice zdbavou nez obtizi, vice odpo¢inkem nez povinnosti, vice inspiraci
a propojenim s ostatnimi nez nebezpecim. Mladistvi v medialnich zkuSenostech Casto
zazivali velmi osobni, intimni a rizn€ intenzivni zkusenosti a tyto zkuSenosti méli s médii
spojené a v sob¢ ulozené.

Zejména tyto osobnéjsi, komplexnéjsi a jemnéjsi aspekty medialnich zkusenosti
mladistvych, které jsou zavislé na individualnim ptibéhu kazdého z nich, bychom méli
mit na paméti kdykoliv, kdyZ se rozhodneme podcenovat to, jak jsou mladistvi schopni
se ve svych medidlnich zkuSenostech vyznat, ¢i kdyz za¢neme jejich medialni zkusenosti
generalizovat, zesmésnovat ¢i zjednoduSovat ve smyslu, at’ uz koneéné odlozi ten telefon.
Medialni Zivot a medidlni zkuSenosti mladistvych si také nezaslouzi, abychom na né
nahlizeli jako na pouhou zabavu, naopak maji velky potencial k tomu, abychom je vzali
zcela seridozné a pomohli mladistvym odkryvat jejich skrytd a necekana témata, ktera

vidime zatim jen zfidkakdy.

4.3. Dalsi vyzkum

Jestlize vyzkum v této disertacni praci oteviel vice otdzek, nez kolik nabidl odpovédi,
nabizi nespocet riiznych oblasti pro dalsi vyzkum.

Co se tyce medialni zkuSenosti mladistvych, dlouhodobéjsi vyuziti reflexe vlastni
mediélni zkuSenosti by umoziovalo zkoumat dal$i aspekty medidlni zkuSenosti, které v

této praci nebyly dosud adresovany, a hledat pro tento vyzkum takové metodologie a
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teoretickd vychodiska, kterd by umoznovala zahrnout zminéné rtizné aspekty medialni
zkuSenosti, tedy jeji kognitivni, emocni, fyzicky i spiritudlni aspekt, a timto zptisobem
prohloubit poznatky o medidlni zkuSenosti jako takové.

Vzhledem k tomu, Ze v pribéhu vyzkumu bylo mozné prubézné analyzovat
ziskana data, bylo by také mozné u nékterych medialnich zkusenosti (opakovana medialni
zkuSenost, intimni ¢i spiritudlni medialni zkuSenost) ziistat déle a dale ptichdzet na to, jak
tato dil¢i zjisténi dale adresovat. Uvedené vrstvy medialni zkuSenosti nabizi velky
potencial pro dalsi vzdélavani mladistvych, které nebylo v tomto vyzkumu vyuZzito.

Urc¢itym limitem v tomto ohledu bylo, ze mladistvi kazdy tyden tvofili velké
mnozstvi dat, které bylo ¢asové i mentalné narocné priibézné a pravidelné analyzovat.
V tomto ohledu by bylo jisté mozné také vice premyslet o tom, jak zafidit to, aby se
mladistvi ze svych reflektivnich dokumentt sami ¢i ve skupiné mohli jeste [épe ucit. Toto
se tykalo predev§im jedné casti reflexe, ktera nasledné¢ vedla k akci, ke zméné.
Podstatnym tématem mozného dalsiho vyzkumu (a zaroven limitem tohoto vyzkumu) by
bylo, jak zjisténi, na ktera mladistvi prichdzeli, dale adresovat a stavét na nich. V tomto
vyzkumu jsme se s mladistvymi dostali spiSe ke konceptualizaci a ur¢itému vstupu do
medidlni zkuSenosti a pfili§ jsme se nevénovali tomu, co by piipadn¢ snovymi
porozuménimi $lo ucinit. Mladistvi se sice postupné zacali jaksi ucit sami a hledat si
vlastni podobu zivota s médii, je nutné ale dodat, ze se jednalo skute¢né spiSe o prvotni
fazi.

Co se tyce reflektivniho pedagogického piistupu, prostorem pro dalsi vyzkum je
bezesporu prace s reflexi jako s dovednosti a jeji variabilitou. V urcité fazi vyzkumu-
vzdélavani mladistvi reflektovali, ze by ocenili moZnost pracovat i jinymi zplisoby nez
pouze textudlni reflexi. Schopnost variability této dovednosti se ukazuje jako zvIast
dilezité z toho divodu, Ze naptiklad s niz8i vékovou skupinou by metodu reflexe skrze
textualni reflexi bylo mozné jen obtizn¢ vyuzit. Dal§i metody a techniky reflexe ¢i dalsi
moznosti, jak vlastni medialni zkuSenosti reflektovat, by jisté staly za dalsi vyzkum. Tato
skute¢nost by byla podstatna pfedevsim v kontextu toho, kdyby si popisovany reflektivni
pedagogicky pfistup kladl narok na to byt vice ,,vékoveé adaptabilni®, tedy naptiklad
kdyby zacinal v niz§ich ro¢nicich a kontinudln¢ s détmi ¢i mladistvymi pokracoval, jako
je tomu v ostatnich pfedmétech.

V pribchu tohoto vyzkumné-vzdéldvaciho piistupu zatim nebyla také nijak
adresovana témata toho druhu, jak takovy pfistup zasadit vice do ,,Skolniho systému*. Jak

napiiklad doty¢éné zaky znamkovat, za co presné i jestli viilbec. V tomto ohledu se zatim
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jednalo o prvni vyzkum a uréity experiment. Mladistvi zaroven v uréitych fazich
naznacili, Ze tento predmeét prestaval byt prioritou a staval se ,,nedilezitym* ve chvili,
kdy se naptiklad ve Skole uzaviraly znamky a v popisovaném predmétu nebyla prace
mladistvych soucésti hodnoceni. Otazkou zde také zlstava, jak by podobny vyzkum-
vzdélavani fungovalo a jak by se muselo proménit v jinych prostiedich, které by nebyly
pro vyzkum takto uzpisobeny. Tohoto vyzkumu se v jeden Cas ucastnilo maximalné 8
mladistvych, coz rozhodné neodpovidd tomu, jaky je pramérny pocet zakl v jinych
ttidach na jinych Skolach. Vyzkum byl také specificky tim, ze probihal v prubéhu
pandemie covid-19 a byl ovlivnén riznymi zménami a vlddnimi nafizenimi, které se
v pribéhu pandemie objevily.

Dalsi oblasti pro dalsi vyzkum je urcita ,,Seda zéna“ zkusSenostné reflektivniho
uceni jako takového, v tomto piipadé¢ reflektivniho pedagogického piistupu pracujiciho
s zitou medidlni zkusenosti mladistvych. Jedna se o skutecnost, ze vystaveni ucastnikti
reflektivnimu vyzkumu znamenalo, ze si mladistvi zacali osvojovat dovednost reflexe
jako takové a tato dovednost zacala ptesahovat do riznych aspektt jejich Zivota. Jinymi
slovy jim reflexe oteviela témata, ktera mohla byt pfili§ naro¢na a zdanlivé
,hesouvisejici® s reflexi vlastnich medidlnich zkusenosti. Mladistvi pak zistavali ¢asto
sami stim, co jim reflexe oteviela. V dalSim vyzkumu by bylo jisté¢ dilezité vice
pamatovat na to, jak dobfe oSetfit a opeCovat urcité disledky, které reflektivni prace
prinasi.

Vyzkum zaroven oteviel téma profilu facilitatora podobného vzdélavéani. Provazet
mladistvé reflexi vlastni medialni zkuSenosti predpokldda vlastni schopnost reflexe
medidlni zkuSenosti a pravdépodobn¢ nespocet dalSich dovednosti. V tomto ohledu by
bylo zajimavé zkoumat to, kdo je vlastné priivodce takového vzdélavani, které pracuje s

zitou medidlni zkuSenosti a jeji reflexi.
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Zaver

Cilem této disertacni prace bylo 1épe a hloubéji porozumét medidlni zkuSenosti
mladistvych a zaroven v praxi otestovat reflektivni pedagogicky ptistup pracujici s zitou
medialni zkuSenosti mladistvych.

V disertacni praci byla zvolena metodologie participativniho akéniho vyzkumu
s mladistvymi. Hlavni metodou sbéru dat bylo zii¢astnéné pozorovani, sbér dokumenti a
polostrukturované rozhovory. Podpora opakované a dlouhodobé reflexe vlastni medialni
zkuSenosti mladistvych byla zaroven zadkladem reflektivniho pedagogického pfistupu.
Vyzkum probihal na stiedni Skole Nase Lyceum Praha po dobu jednoho $kolniho roku
(zati 2020 — ¢erven 2021) a do vyzkumu se zapojilo celkem 8 mladistvych ve veku 15—
17 let. Celkem bylo nasbirano zna¢né mnozstvi dat, konkrétn¢ 94 normostran textualné
reflektivnich dokumentd o medialni zkuSenosti mladistvych a nahrano 7 hodin a 38 minut
(36 prepsanych normostran) rozhovort zejména o pedagogickém ptistupu.

Vyzkum nabidl moznost nahlédnout na medidlni zkuSenost mladistvych opét
z nové perspektivy a prohloubil dosavadni poznani o medidlni zkuSenosti mladistvych
jako takové. Zejména byly identifikovany tii vrstvy medialni zkuSenosti mladistvych, a
to jeji ambivalentni a dynamickd povaha, dale intimni aspekt a aspekt spiritudlni.
Medidlni zkuSenost mladistvych byla popsana taky jako individudlni a bylo nutné ji

vnimat ve vztahu s ostatnimi aspekty zivota doty¢nych mladistvych.
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Mladistvi v tomto vyzkumu potvrdili, Ze ve chvili, kdy k tomu dostali adekvatni
prostor, byli schopni vlastni zkusenosti velmi hluboce reflektovat.

Reflektivni pedagogicky piistup se zaroven ukdzal jako velmi vhodny komplexni
a mozny dlouhodoby pfistup k medidlnimu vzdélavani mladistvych. Reflektivni
pedagogicky ptistup vykazoval transformativni aspekty uceni a vedl k osvojovani klicové
dovednosti reflexe, kterd je nezbytné pro celozivotni u¢eni. Mladistvi ocenovali, ze méli
v ramci pfistupu moznost se k vlastnimu medidlnimu zivotu vyjadfit, Ze meli moznost
pracovat s vlastni zitou zkuSenosti a rozvijet medidlni gramotnost v oblastech podle toho,
kde to sami potiebovali. Reflektivni pedagogicky ptistup se tak ukazal byt vhodnym
citlivym pfistupem ke kazdému jednotlivci, ktery je schopny nahlizet komplexné jak na

zivot mladistvych, tak na jejich medidlni zkuSenosti.

Summary

This dissertation aimed to gain a better and deeper understanding of the media experience
of adolescents and to test in practice a reflective pedagogical approach working with the
lived media experience of adolescents.

The dissertation adopted a participatory action research methodology with
adolescents. The primary data collection methods were participant observation, document
collection, and semi-structured interviews. Encouraging the adolescents' repeated and
sustained reflection on their own media experiences was also the basis of a reflective
pedagogical approach. The research took place at NaSe Lyceum Prague High School for
one school year (September 2020-June 2021) and involved nine adolescents aged 15-17.
In total, a significant amount of data was collected: precisely 94 standard pages of
textually reflective documents about the media experience of adolescents, and 7 hours,
38 minutes (36 transcribed standard pages) of interviews were recorded, primarily about
pedagogical access.

The research offered the opportunity to look at the media experience of
adolescents from a new perspective again. It deepened existing knowledge about the
media experience of adolescents as a whole. In particular, three layers of the adolescent
media experience were identified: its ambivalent and dynamic nature and intimate and
spiritual aspects. The media experience of adolescents was also described as individual
and had to be seen in relation to other aspects of the lives of the adolescents concerned.

The adolescents in this research confirmed that they could profoundly reflect on

their own experiences when given adequate space to do so.
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At the same time, the reflective pedagogical approach proved to be a very
appropriate comprehensive and possible long-term approach to media education for
adolescents. The reflective pedagogical approach exhibited transformative aspects of
learning and led to the acquisition of the key skill of reflection, which is essential for
lifelong learning. The adolescents appreciated that they could have a say in their own
media lives as part of the approach and that they had the opportunity to work with their
own lived experience and develop media literacy in areas where they needed to. Thus,
The reflective pedagogical approach proved to be an appropriate responsive approach to
each individual, able to take a holistic view of the lives of adolescents and their media

experiences.
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