
UNIVERZITA KARLOVA V PRAZE 

Pedagogická fakulta 

Katedra školní a sociálni pedagogiky 

Diplomová práce 

Mediální výchova v českém prostředí: 
východiska a realizace 

Přečková Michala 

Vedoucí práce: PhDr.lvo Syřiště, Ph.D. 

PRAHA 2008 



Prohlašuji, že jsem diplomovou práci vypracovala samostatně 

uvedených pramenů a literatury. 

V Praze dne 11.4. 2008 



Děkuji oběma svým rodičům za podporu a trpělivost. 



MOTTO: „Na začátku přišlo slovo. Hned po něm přišlo nedorozumění." 

Reinhard К. Sprenger 

„Titulky v novinách - to jsou světové dějiny v pilulkách." 

MAILER, Norman 

„Žádné médium nepředstavuje přehnané riziko, pokud jeho 

uživatelé vědí, v čem nebezpečí tkví. ... Ptát se znamená 

prolomit kletbu." 

Neil Postman 



Obsah 
1.ÚVOD 6 
1.1 VÝBĚR TÉMATU 6 
1.2 VÝBĚR VÝZKUMNÉHO ZÁMĚRU, POSTUP A CÍLE 7 

1. TEORETICKO-HISTORICKÝ KONTEXT 
2. VÝVOJ SPECIFICKÉ VZDĚLÁVACÍ OBLASTI MEDIÁLNÍ VÝCHOVA 11 
2.1 MEDIÁLNÍ VÝCHOVA V ZAHRANIČNÍM HISTORICKÉM KONTEXTU 11 
2.2 MEDIÁLNÍ VÝCHOVA V ČESKÉM HISTORICKÉM KONTEXTU 15 

3.MEDIÁLNÍ GRAMOTNOST 17 
3.1.MEDIÁLNÍ GRAMOTNOST JAKOŽTO HLAVNÍ CÍL MEDIÁLNÍ VÝCHOVY 17 
3.2 POSTAVENÍ MEDIÁLNÍ GRAMOTNOSTI V SYSTÉMU GRAMOSTNOSTÍ 18 

3.2.1 Funkční gramotnost 19 
3.2.2 Klíčové kompetence ..19 
3.2.3.Informační gramotnost 20 
3.2.4 Kritická gramotnost a kritické myšlení 22 

II. MEDIÁLNÍ VÝCHOVA V ČESKÉM KURIKULU 
4.RÁMCOVÉ VZDĚLÁVACÍ PROGRAMY 24 
4.1 MEDIÁLNÍ VÝCHOVA V RVP G 25 

5.PODPORA REALIZACE MEDIÁLNÍ VÝCHOVY NA GYMNÁZIÍCH 30 
5.1 SYSTÉMOVÝ PROJEKT PILOT G 30 

5.1.1 Manuál pro tvorbu ŠVP G 31 
5.2 SYSTÉMOVÝ PROJEKT METODIKA 35 
5.3 PARTNERS CZECH-PROJEKT ROZUMĚT MÉDIÍM 38 

5.3.1 Úvodní školení projektu Rozumět médiím 39 
5.4 KRITICKÉ MYŠLENÍ 48 
5.5 ČLOVĚK V TÍSNI 56 

5.5.1 Jeden svět do škol 56 
5.5.2 Být v obraze 58 

5.6 KURZY PRO UČITELE NA PODPORU „LEARNING BY DOING" 61 
5.6.1 JuniorMedia Society 61 

5.7 ZÁVĚR 63 

III. DOTAZNÍKOVÉ ŠETŘENÍ - PŘEDVÝZKUM 
6. ÚVOD 64 
7. DOTAZNÍK 65 
7.1 KONSTRUKCE A ZNĚNÍ DOTAZNÍKU 65 

7.1.1 První část dotazníku 65 
7.1.2 Druhá části dotazníku 68 

7.2 VYHODNOCENÍ ZÍSKANÝCH DAT A FUNKČNOSTI OTÁZEK 71 
7.2.1 První část dotazníku 72 
7.2.2 Druhá části dotazníku 80 

8.SHRNUTÍ VÝSLEDKŮ 89 
9. ZÁVĚR 92 
POUŽITÁ LITERATURA 93 
PRAMENY 96 
SEZNAM PŘÍLOH 97 

5 



I.Úvod 

Prostředí, ve kterém žijeme, je prostoupeno mediální komunikací 

a mediálními podněty. Mobilní telefony, internet, počítače, noviny, časopisy, 

televize, rádia, billboardy, to vše dotváří a leckdy i zcela utváří naši 

každodennost. Zejména „masová média" produkují celé spektrum mediálních 

obsahů od zpravodajství přes reklamu po zábavu. Leckdy se však hranice 

mezi těmito druhy mediálního sdělení stírají a schopnost divácké, čtenářské, 

či posluchačské orientace ve změti těchto sdělení se stává kompetencí svého 

druhu. Většina odborníků se dnes shoduje na tom, že všudypřítomná média se 

stala natolik komplikovaným společenským jevem, к jehož pochopení je 

potřeba systematické přípravy, že nelze spoléhat pouze na nahodilou mediálně 

kritickou osvětu, nýbrž je potřeba vybavovat společnost mediálně kritickým 

„okem a uchem" již od raného školního věku. Tato potřeba systematického 

mediálního poučení společnosti se projevila i v reformě vzdělávacích obsahů 

základního a středního školství v České republice, a to v podobě zařazení 

nové vzdělávací oblasti zvané mediální výchova. 

1.1 Výběr tématu 
Na počátku mé volby věnovat svoji diplomovou práci mediální výchově 

stojí absolvování stejnojmenného předmětu v podobě výběrového semináře 

pro studenty Pedagogické fakulty University Karlovy. V průběhu tohoto 

semináře jsem si utříbila představu o tom, jakým specifickým oborem, 

doprovázeným syntézou poznatků napříč mnoha obory společenskovědního 

bádání mediální problematika je a jak výrazně aktuální náboj v sobě obsahuje. 

Zároveň jsem si tehdy v rámci své osobní životní retrospektivy uvědomila, že je 

škoda, že jsem se s touto problematikou nesetkala již na nižších stupních mé 

školní dráhy. S úsměvem dnes vzpomínám, jak jsem si jako dítě naivně 

vylepovala na stěnu plakáty jednoho oblíbeného jihoamerického revolucionáře 

takřka nic nevědouc o jeho revolucionářství, prozpěvovala si Janáčkovu 

Humoresku, figurující v hudebním podkresu jedné reklamy na nejmenovaný 

tuk, nic nevědouc o Janáčkově autorství, a v úžasu koukala na živé televizní 

záběry z válečné operace Pouštní bouře ignorujíc program pro děti, běžící 

na druhém programu. Nemyslím, že bych snad byla díky systematické školní 
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mediální výchově ušetřena těchto dětských naivit, ale jistě by můj způsob 

uvažování o světě, který už i mně z velké části zprostředkovala média, doznal 

již dříve uvědomělejších podob. Tudy se ubíraly mé myšlenky před rozhodnutím 

zabývat se hlouběji mediální výchovou, a jelikož ve srovnání s dobou mého 

dospívání ta dnešní mediální džungle je o poznání zarostlejší a naléhavost 

vložit studentům do ruky pomyslnou klestící mačetu stále roste, bylo příjemným 

zjištěním, že se podobný vzdělávací obsah dostává i do našeho všeobecného 

školního vzdělávání. 

I výše zmiňovaný seminář se nakonec okrajově dotknul problematiky 

zavádění mediální výchovy na nižších úrovních vzdělávání v souvislosti s tehdy 

se spouštějící kurikulární reformou. V tomto kontextu mě začalo zajímat, jak se 

tato látka a deklarované cíle s ní spojené budou v praxi ve školách realizovat 

a kde se vezmou kvalifikovaní vyučující pro takto specifickou výukovou oblast. 

Těmito otázkami jsem dospěla až к definování deskriptivního výzkumného 

problému, který kladu jako otázku: Jak probíhá implementace mediální výchovy 

do všeobecného vzdělávacího obsahu a výuky na českých gymnáziích? 

Po prostudování tehdejšího návrhu realizace mediální výchovy v Rámcovém 

vzdělávacím programu ( dále jen RVP), rozhovorech s několika středoškolskými 

vyučujícími a rešerši novinových článků, zabývajících se touto problematikou, 

jsem nabyla dojmu, že se jedná o výrazně nosné téma, přímo vybízející 

к hlubší analýze. Nemalou roli ve výběru tohoto tématu sehrál i můj druhý 

aprobační předmět, kterým je dějepis, tj. oblast, která má s náplní mediální 

výchovy nemálo styčných bodů. 

1.2 Vývoj výzkumného záměru, postup a cíle 

Už při letmém studiu dokumentů RVP mě zaujaly dvě krajní možnosti 

realizace mediální výchovy. Prvá z nich je rozložení dílčích témat mezi již 

existující školní předměty a druhá vyčlenění samostatného předmětu 

s přiměřenou hodinovou dotací. Nabízí se otázka, který z těchto modelů by 

v našich školních podmínkách byl efektivnější pro dosažení mediální 

gramotnosti studentů. Protože jsem nabyla dojmu, že kreativnější a hlubší 

podobu bude nabývat mediální výchova na gymnáziích, zaměřila jsem 

pozornost tímto směrem. 
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Na počátku cesty к nalezení definitivního výzkumného záměru byla tedy 

snaha komparativně uchopit dvě osmiletá gymnázia, realizující mediální 

výchovu ve dvou výše zmíněných koncepcích, a na to navazující hypotéza, 

předpokládající větší efektivnost realizace mediální výchovy v rámci jednoho 

předmětu. To se však ukázalo jako příliš troufalý záměr vzhledem к velmi rané 

fázi implementace Rámcového vzdělávacího programu pro gymnaziální 

vzdělávání (dále jen RVP G) do školní praxe. Na prvním místě stála neochota 

ředitelů a učitelů účastnit se tohoto výzkumu ve fázi dolaďování svých Školních 

vzdělávacích programů (dále jen ŠVP). Tato zkušenost sice potvrdila můj 

předpoklad, že učitelé nebudou chtít být pod drobnohledem v této „horké" fázi 

reformy, nicméně spoléhala jsem na větší otevřenost škol a svůj příslib 

anonymity výzkumu. V této souvislosti mě zaujala okolnost, že mnou oslovení 

ředitelé a ředitelky vnímali vlastní ŠVP jako jakési „know-how", o které se příliš 

nechtěli dělit, i přes skutečnost, že ŠVP je ze své podstaty oficiálním školním 

dokumentem. Důvody spatřuji opět v iniciační fázi celého reformního procesu, 

kdy na tvorbu ŠVP je vynakládáno velké úsilí všech zúčastněných učitelů 

s řediteli škol, coby vrchními garanty tvorby ŠVP v čele, a že ti, kteří se na jeho 

tvorbě podílejí, mohou zcela legitimně pociťovat něco právně definovatelného 

jako duševní vlastnictví. 

Druhým úskalím původního výzkumu bylo to, že obě školy realizovali ŠVP 

pouze v několika ročnících, což by poskytovalo značně neúplný obrázek výuky 

mediální výchovy, jejíž látku většina gymnázií rozkládá mezi všechny ročníky. 

Mám za to, že takto nastavená případová studie by vyžadovala 

longitudinální výzkumný záběr, který by dával časový prostor konsolidaci výuky 

mediální výchovy na zkoumaných školách. Vhodnou výzkumnou technikou by 

bylo aplikovat časový snímek sledující studenty před a po absolvování všech 

ročníků, ve kterých by se mediální výchova vyučovala, což je však nad rámec 

mých časových dispozic. Zde bych chtěla také zdůraznit, že jsem záměrně 

pro svůj původní výzkum neoslovila gymnázia, která se účastnila pilotního 

projektu výuky podle RVP G, běžícího od září roku 2006 , a to protože mě 

zajímalo jak si s tímto problémem poradí běžná gymnázia, a ne instituce, mající 

nesrovnatelně lepší zázemí a realizační podmínky. 

Po této své výzkumné deziluzi a po velmi strmém vývoji na poli 

podpůrných projektů pro výukovou realizaci mediální výchovy za uplynulé dva 
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roky, se moje pozornost obrátila к aktivitám, směřujícím к usnadnění realizace 

této nové náplně výuky na základních a středních školách. Zúčastnila jsem se 

několika školení pro učitele, kteří mají podle očekávání participovat na výuce 

mediální výchovy. Tato školení mě překvapila svým progresivně pedagogickým 

pojetím a tento hlubší vhled do instruktážní oblasti pedagogické realizace 

mediální výchovy mně vnukl myšlenku věnovat v této práci výrazný prostor 

právě těmto zaškolovacím projektům, čímž jsem těžiště mé problémové oblasti 

přesunula к problematice mediálně výchovné kvalifikace učitelů. Svůj podíl 

na tom má i dva roky stará diplomová práce studenta Katedry občanské 

výchovy věnovaná, jako jedna z mála na PedfUK, realizaci mediální výchovy. 

Příslušné pasáže věnované oblasti metodické podpory učitelům ztratily 

vzhledem к výše naznačenému strmému vývoji na aktuálnosti, což přímo vybízí 

ke korekci. 

Cílem mé diplomové práce je tedy zmapovat fenomén mediální výchovy 

v České republice v jeho rané realizační podobě. V rámci takto široce 

nastaveného cíle se soustředím na metodickou podporu poskytovanou učitelům 

řadou podpůrných projektů, na reflexi problematiky implementace mediální 

výchovy do výuky samotnými učiteli a na rozdíly v přístupu к výuce mediální 

výchovy mezi učiteli podle toho, zda absolvovali, či neabsolvovali akreditované 

školení zaměřené na mediální výchovu. Pro zúžení zkoumaného terénu se 

zaměřuji na realizaci mediální výchovy na čtyřletých gymnáziích a vyšším 

stupni gymnázií osmiletých, což odpovídá RVP G. 

V první části této práce nazvané Teoreticko-historický kontext se věnuji 

vývoji specifické vzdělávací oblasti mediální výchova v celosvětovém měřítku 

i u nás a rozpracovávám problematiku mediální gramotnosti, jakožto konečného 

cíle mediálně výchovného působení. 

V druhé části nazvané Mediální výchova v českém kurikulu pojednávám 

o jejím aktuálním pojetí u nás, zabývám se již vypracovanými návrhy 

na konkrétní možnosti její realizace a rámcově mapuji pilotní projekt výuky 

podle RVP G na vybraných gymnáziích. Sem také zařazuji pasáže přibližující ty 

nejvýraznější podpůrné projekty. 

Třetí část věnuji empirickému šetření na úrovni předvýzkumu. Nástrojem 

sběru dat je mnou zkonstruovaný dotazník, mající za cíl zjistit, jak zúčastnění 

učitelé к mediální výchově přistupují a s jakými cíli ji spojují. Rozpracovávám 



zde sadu dílčích hypotéz a následně vyhodnocuji „předvýzkumné" šetření. 

V obecném měřítku očekávám od učitelů, kteří se nezúčastnili žádného 

mediálně výchovného školení, značně formální a minimalistický přístup 

к realizaci mediální výchovy a určité klouzání po povrchu, související 

s kvalifikační náročností této látky. Za hlavní hypotézu tohoto dotazníkového 

šetření tedy považuji předpoklad, že ti učitelé, kteří se zúčastnili školení 

týkajícího se mediální výchovy, budou mít utříbenější představu o skutečných 

cílech mediální výchovy, hlubší vhled do problematiky její realizace ve školách 

a budou používat rozmanitějších forem její výuky. 

Mým záměrem tu není si zahrát na arbitra správnosti výuky mediální 

výchovy. Chci pouze prozkoumat limity, na které realizace této progresivní látky 

musí v současnosti v naší školní realitě narážet. 

Jsem si vědoma toho, že stejně jako v případě mého výše zmiňovaného 

kolegy, může být tato diplomová práce v horizontu dvou let označena 

za neaktuální. Jsem však také přesvědčena o tom, že naše školství prodělává 

natolik bezprecedentní reformu, že i pokus o zachycení pouze jedné její dílčí 

oblasti v rané fázi její realizace může poskytnout řadu zajímavých postřehů, 

majících nadčasovou vypovídací hodnotu. 
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I. TEORETICKO-HISTORICKÝ KONTEXT 

2. Vývoj specifické vzdělávací oblasti mediální výchova 

2.1 Mediální výchova v zahraničním historickém kontextu 

Příběh mediální výchovy nelze psát bez vazby na vývoj samotných médií, 

která jsou součástí vývoje naší společnosti. A i když je nonsensem hovořit 

0 mediální výchově ve vztahu к 15. století, skutečnost, že Evropa v této době 

obdržela civilizační dar v podobě knihtisku, je historicky klíčová pro celý 

nadcházející vývoj včetně vývoje mediální výchovy. Z hlediska dějin médií je 

jistě zajímavý fakt, že:„padesát let po vynálezu knihtisku bylo v Evropě vytištěno 

50 milionů knih. Vzhledem к těmto datům se zdají být oprávněné domněnky, 

že prvním masmédiem se stala tištěná kniha." (Březina 2006; 7) I první staletí 

novověku měla tedy své nástroje mediálního působení, jejich systematický 

a kritický rozbor, pomineme-li jazyk jako to nejzákladnější komunikační 

médium, nebyl v těchto dobách předmětem vědecké reflexe a nevstupoval 

do školních vzdělávacích obsahů. 

První náznak mediálně výchovných snah je zachytitelný ve století 

sedmnáctém. Symbolické prvenství si už tradičně odnáší Jan Ámos Komenský, 

který je v rámci naší historické paměti první, kdo chtěl výukově využívat nějaké 

masově informační médium v dnešním slova smyslu, a tím byly noviny. 

Formuloval požadavek na školní vzdělávání ke správnému čtení novin.1 

Komenského snahy samozřejmě ještě nesměřovaly к mediální gramotnosti 

dnešního typu, jeho hlavním cílem bylo využití novin ve školách jako zdroje 

informací o aktuálním dění. Bez zajímavosti také není, že se nám v jeho 

literárním odkazu dochovaly i jeho názory na novinářskou profesi, čímž své 

symbolické prvenství rozšiřuje i do oblasti mediálních studií. (Jirák 2005) 

Ačkoli Komenský na prahu osvícenství přichází s takto revolučními idejemi, 

reflexi celospolečenského mediálního účinku přináší až století devatenácté, 

kdy se ve všech vyspělých zemích rozvíjí a zároveň komercionalizují skutečná 

masová média. V této době probíhají široké společenské změny, způsobené 

průmyslovou revolucí a politickým nástupem buržoazie. Společnost se 

1 Pomíjím zde Komenského zásluhy o to nejzákladnější výukové „médium", kterým je učebnice. 
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alfabetizuje, byrokratizuje, ale i medializuje, zatím v podobě produkce 

a konzumace periodických tiskovin různého druhu. V akademickém prostředí 

se na poli humanitních věd objevuje obor sociologie, který je v následujícím 

dvacátém století s mediálními studiemi úzce spjat a jehož víc než elementární 

znalost je dnes ke kvalitní výuce mediální výchovy zapotřebí. Od druhé poloviny 

19. století se s postupnou institucionalizací profesní přípravy novinářů začíná 

rýsovat i koncept mediální gramotnosti. 

Ve dvacátém století postupně přebírá roli dominantního masmedia rozhlas 

a po něm televize. Specifickou doménou audiovizuálního masového účinku se 

stává kinematografie. Masová komunikace tak v naší kultuře v minulém století 

zaujala výjimečné místo, posilované postupující komercionalizací nových 

masmédií, která započala v USA a na Starý kontinent pronikla v plné síle až 

v sedmdesátých letech. Ale již před touto poválečnou vlnou komercionalizace 

se oblast médií stala předmětem analýzy a vědecké kritiky. 

O zpřístupnění mediální gramotnosti široké veřejnosti či o mediální výchově 

jako o součásti všeobecného vzdělání se začíná hovořit už v meziválečném 

období, a to nejvýrazněji v Německu a ve Velké Británii, tj. v zemích, které jsou 

považovány za kolébku mediální výchovy. Za první zásadní dílo, zabývající se 

už skutečně mediální výchovou, je považována kniha literárního kritika 

F.R.Leavisa a Denisa Thompsona: Culture and enviroment: The training 

of critical awareness., vydaná v Británii roku 1933. Právě v ní byly poprvé 

zveřejnily systematické návrhy týkající se výuky o masových médiích 

na školách, včetně ukázek cvičení, která používají žurnalistické texty, populární 

beletrii a reklamu. Toto dílo je zaměřeno především na obranu tzv. vysoké 

kultury, zejména literárního dědictví, jazyka, hodnot, zdraví, národa a bylo 

spojeno s obrazem silných a manipulujících médií. (Numerato 2004) Obrana 

před manipulativním charakterem médií vedla také к první systematické 

realizaci mediální výchovy, a to v Německu po druhé světové válce, 

v souvislosti se snahou pěstovat kritický a racionální přístup к médiím a bránit 

tak opětnému podlehnutí ideologické propagandě (Jirák 2004). V praxi se 

jednalo o „kritické čtení novin", které bylo součástí programu denacifikace, 

navrženého spojenci po zkušenostech s jednou z nejúčinnějších mediálních 

kampaní své doby, kterou goebblsovská propaganda bohužel byla. Z těchto 
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impulsů se později v Německu zrodila bohatá a živá tradice mediální 

pedagogiky jako samostatného oboru.(Jirák 2006) 

Během 60. let nastal ve Velké Británii pod vlivem kulturálních studií zlom 

v chápání mediálních účinků a pozornost se přesunula od tzv. vysoké kultury 

na „popkulturu". Významné impulsy vznikly v průběhu 60. let také v USA, 

kde pod dojmem publikování různých výzkumů o nekritickém vnímání médií 

mladými Američany, začala být mediální výchova vyžadována rodičovskou 

veřejností. (Jirák 2004) Ve Velké Británii se pak během 70. let stávají klíčovými 

tématy jazyk, ideologie, hegemonie a reprezentace. Mediální výchova zde má 

za úkol přimět studenty odhalit skryté ideologie mediálních textů a osvobodit je 

od ideologických vlivů. (Numerato 2004) Souhrnně lze říci, že od 70. let 

minulého století se v USA, Kanadě, Austrálii a Velké Británii začíná výrazněji 

poukazovat na potřebu zabývat se v rámci vzdělávacího procesu mediální 

problematikou. V 80. a 90. letech se pak v těchto státech vytváří koncept 

specifické vzdělávací oblasti zvané mediální výchova2 či mediální gramotnost.3 

Problematika mediální gramotnosti se dostává i do agendy mezinárodních 

osvětových institucí. V celosvětovém měřítku mělo a má nejvýznačnější 

postavení UNESCO, které přijalo řadu usnesení o rozvoji globální mediální 

gramotnosti a postupně realizuje mediálně-osvětové kampaně. V devadesátých 

letech je výrazným aktérem na poli mediální osvěty Britský filmový institut, 

který již v roce 1989 vydal návrh kurikula mediální výchovy pro anglické 

základní školy a v roce 1991 pak i pro školy střední. Vnesl do škály mediálně 

výchovných prvků i požadavek na zvládnutí mediální řeči televize 

a filmů. (Jirák 2004) V nadcházejícím období se zvyšováním počtu zemí, 

kde se začleňuje mediální výchova do vzdělávání, se začíná diverzifikovat 

pohled na její konkrétní pojetí. Dnes je mediální výchova v té či oné podobě 

realizována ve všech zemích západní Evropy a vyspělého světa. Celosvětově 

existuje řada projektů, institucí, organizací, pracovišť a jimi spravovaných 

internetových portálů věnujících se mediální výchově, většinou dostupných 

2 Terminologicky korektnější by bylo používat pojem mediální edukace, který by zahrnoval jak oblast 
vzdělávání, tak výchovy a vystihoval by tak lépe překlad anglického označení media education. 
Přidržím se však v českém prostředí zavedeného pojmu mediální výchova. 

' Američané pro tuto oblast vzdělání používají pojem media literacy-mediální gramotnost. 
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v angličtině 4 Řada z těchto organizací vydává také různé výukové manuály, 

didaktické pomůcky5 a odborné časopisy. 

Vývoj konceptu mediální výchovy v různých částech světa se diferencoval 

nejen historicky, ale i sociokulturně. V různých oblastech světa tak dnes 

převažují různé trendy a akcentují se různé prvky. Mediální výchově v USA 

bývá přisuzována protekcionistická a defenzivní úloha, obrana před sexem 

a násilím. V Austrálii je zas výrazná liberální pozice ve vztahu к populárnímu 

umění s důrazem na estetiku a sémiotiku, což je blízké i Velké Británii, kde se 

pozornost soustřeďuje i na rozkrývání dominantních ideologií a jejich vazeb 

s mocí. Posilování rezistence vůči ideologii, posilování etických, náboženských 

a rodinných hodnot patří к prioritám latinskoamerického modelu mediální 

výchovy. Kanada se v této oblasti soustředí zejména na rozvoj kritického 

myšlení a aktivního občanství. (Numerato 2004) 

Kromě této tematické diverzity v náplni mediální výchovy se geograficky 

podmíněně prosadily také dva hlavní modely její realizace. První pojetí vychází 

z tradice kontinentální Evropy a představuje kriticko-analytickou analýzu médií. 

Druhé pojetí se vyvinulo příznačně v USA. V tomto americkém modelu 

převažuje stránka prakticko-dovednostní, proto bývá někdy označován 

jako tzv. dělání médií. 

Vrátíme-li se к dějinám samotných médií, nelze se nezmínit o relativně 

novém, ale nejprogresivnějším masmediu, kterým je internet. Svým vznikem 

sice patří do století minulého, ale jako skutečné masové médium je spojen 

s nedávnou minulostí. Do této nedávné minulosti patří i začátek digitalizace 

médií, která dnes jde, jak se ukazuje, ruku v ruce s trendem komercionalizace 

a mediální prostor ještě více zahušťuje. Dynamika inovací informačních 

technologií staví před mediální výchovu stále nové úkoly a cíle. Neomezený 

přísun a sdílení informací, volný pohyb v „kyberprostoru" virtuální realita 

a identita, interaktivita a mnoho dalších fenoménů spjatých s internetem 

a počítačem má své pozitivní, ale i negativní stránky, které by měla být schopna 

4 К těm významnějším, soudě podle množství odkazů, s kterými jsem se setkala, patří.: 
The Media Awareness Network, British Film Institute, Media Smart, UNESCO-Webworld-Oribicom, 
Media Education Clearing house, Understand Media, Media education Lab at Temple University, 
Australian Teachers of Media, Media Education foundation, The Center for Media Literacy. 

Významným počinem pod hlavičkou UNESCO bylo například vydání multimediálního vzdělávacího 
programu Media Education , ten po didaktické stránce výrazně ovlivnil dnes už existující didaktické 
materiály v češtině. 
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mediální výchova prostřednictvím učitele rozpoznat a hlavně tlumočit 

studentům. 

2.2 Mediální výchova v českém historickém kontextu 

Pomineme-li Jana Ámose Komenského a jeho výše zmiňované návrhy, dá 

se hovořit o prvních reflexích problematiky světa tištěných médií v českém 

prostředí od druhé poloviny devatenáctého století, a to v návaznosti na kulturně 

blízké německé jazykové prostředí. Se vznikem Československa pronikly 

i do české mediální produkce některé elementy komercionalizace, ale tisk 

a později i rozhlas si zachovaly hlavně politický charakter vytvořený 

předchozím vývojem. Na přelomu dvacátých a třicátých let vycházel 

v Československu časopis Duch médií, v jehož rubrice Noviny ve škole se 

hovoří nejen o požadavku zařadit obsah novin do výuky, ale i o návrhu, aby se 

součástí všeobecného vzdělání stalo i poučení o procesu mediální 

produkce.(Jirák 2006) Tyto návrhy však zůstaly pouze v teoretické rovině. 

Poválečný vývoj, který uvrhnul Československo do sféry Východního bloku, 

přiřknul médiím kromě jiného roli prvořadého nástroje propagandy a ideologicky 

korektní výchovy. Vzhledem к limitované mediální produkci a zamezení 

komercionalizaci médií se v komunistickém Československu plně nerozvinulo 

samostatné mediální odvětví a příslušné mediovědní obory. (Jirák 2006) Co se 

týče mediální výchovy na školách v době komunismu, dostala zde jistý prostor 

audiovizuální výchova6, konkrétně využití filmu jako didaktického materiálu. 

Jako vzdělávací oblast však mediální výchova v tehdejším kurikulu 

nefigurovala. 

Zásadní zlom nastal po roce 1989. V průběhu 90. let minulého století se 

v postkomunistické České republice etablují akademické průnikové obory 

mediálních studií7, soustřeďující nepočetné skupiny odborníků, zabývajících se 

vědeckým poznáním médií a výkladem jejich postavení ve společnosti. Tato 

odborná pracoviště postupně mapují pokročilý vývoj oboru v zahraničí, 

kde nebyla narušena jeho kontinuita jako u nás. „Na počátku nového tisíciletí 

6 O problematice audiovizuální výchovy před rokem 1989 pojednává článek v odborném periodiku 
Cinepur VACEK,P.,KRÁTKÁ,J.Filmová a audiovizuální \ýcho\a.Cinepur, leden 2007, č.49, s. 19-22 

Mezi ty nejvýznamnější patří: Institut komunikačních studií a žurnalistiky, UK, FSV, Praha 
Centrum pro mediální studia (CEMES), UK,FSV, Praha 
Katedra mediálních studií a žurnalistiky, MU, FSS, Brno 
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můžeme konstatovat, že se mediální studia jako vysokoškolská specializace 

i badatelský prostor ustavila i v České republice v respektovaný obor, 

jehož problematika je úzce spjata s každodenním životem naší 

společnosti". (Kopplová 2007). Úvahy o mediální výchově se u nás objevují 

teprve od poslední třetiny 90. let 20. století8, výrazněji potom v prvních letech 

tohoto století, počínaje veřejnou diskusí o tomto tématu na stránkách tištěných 

i elektronických médií, přes uskutečňování výukových programů, zabývajících 

se médii, v režii některých vzdělávacích institucí. (Plášek 2004) První krok 

směřující к výuce mediální výchovy na našich školách byl učiněn v roce 2001 

zařazením požadavku na její výuku do Národního programu rozvoje vzdělávání 

v České republice, tzv. Bílé knihy. Druhým krokem byl Školský zákon 

č. 561/2004 Sb. o předškolním, základním, středním a jiném vzdělávání, 

který legislativně uvedl mediální výchovu do obsahů školního vzdělávání. 

Třetím krokem bylo samotné spuštění výuky. Základní školy tak musely učinit 

do roku 2007. Gymnázia mají tento termín nastaven až na rok 2009, 

nicméně většina z nich už v rámci dvouleté přechodové lhůty mediální výchovu 

ve svém školním kurikulu zohledňuje nyní. 

Již v první polovině devadesátých let k nám z překladů zahraniční pedagogické literatury pronikaly 
principy, které sleduje i mediální výchova. V tehdejší publikaci o systému globální výchovy jsou 
vyzdvihovány kritické schopnosti a požadavek, aby učitel vedl studenty ke schopnosti kritické analýzy 
tak, aby byli schopni odstranit předsudky a vytvořit si vlastní názor na to, co se dozvídají ze sdělovacích 
prostředků. (Pike 1994 ) 
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3. Mediální gramotnost 
3.1 Mediální gramotnost jakožto hlavní cíl mediální výchovy 

Kýženým výstupem mediální výchovy má být mediální gramotnost žáka. 

Novodobé debaty o mediální výchově a gramotnosti se na mezinárodním fóru 

vedou již téměř třicet let a dalo by se očekávat, že vyprofilovaly a sjednotily 

jejich obsahovou a formální podobu. Jednotícím principem těchto debat 

zůstává jejich multidisciplinární charakter, který navozuje různé cíle, koncepce 

a způsoby realizace mediální výchovy a dosahování mediální 

gramotnosti společnosti. Mediální gramotnost se stále jeví jako rozsáhlý, 

nestabilní koncept, což ztěžuje snahy o jednoznačnou definici tohoto 

pojmu. (Numerato 2004) Intuitivně lze odvodit, že se jedná o jistý soubor 

znalostí a dovedností nutných pro základní orientaci a fungování v informačně 

a mediálně přesycené době. Různí odborníci však definují tento druh 

gramotnosti v různé šíři, popřípadě se mírně názorově rozcházejí. 

Jedna ze základních a obecně přijímaných definic mediální gramotnosti 

praví, že: Jde o schopnost získávat, analyzovat, hodnotit a komunikovat 

mediální sdělení rozličných typů a forem".(Plášek 2004; 9) V méně vágním 

pojetí je mediální gramotnost často popisována jako: „schopnost orientovat se 

ve světě, v němž nebývale významnou roli hrají noviny, časopisy, rozhlas, 

televize, film, tedy „masová" média a jejich ekvivalenty v prostředí 

internetu." (Jirák 2004 ;14) Elizabeth Thoman, zakladatelka Centra 

pro mediální gramotnost v Los Angeles, rozděluje mediální gramotnost na tři 

úrovně. První úroveň je uvědomělá či řízená konzumace medií, schopnost 

rozhodnout se, co, kdy a v jaké míře budu sledovat, číst, hrát či poslouchat. 

Druhý stupeň už zahrnuje specifickou schopnost kritického náhledu na mediální 

sdělení vedoucí k jeho analýze. Třetí úroveň jde za rámec samotného sdělení 

a rozkrývá hlubší vazby kladením si otázek, jako je tato: Kdo a za jakým účelem 

produkuje to, co přijímáme, kdo z toho profituje, kdo ztrácí a kdo rozhoduje. 

Jedná se o svého druhu sociální, politickou a ekonomickou analýzu, která se 

snaží objasnit mechanismy vlivu médií na jedince, celou společnost 

a na chod globální konzumní ekonomiky. ( Thoman 2006) 

Elizabeth Thoman také podotýká, že ačkoli se může zdát, že televize 

a elektronická média představují v současnosti hlavní důvod pro prosazování 

17 



mediální výchovy, některé její principy a obsahy jsou univerzálně aplikovatelné 

na všechna media od televize po nápisy na tričkách, od billboardů 

po internet. (Thoman 2007) Kromě odstupňování úrovní mediální gramotnosti 

se objevují i pokusy vytvořit určitou typologii různých mediálních gramotností, 

jako jsou: obsahová mediální gramotnost, gramatická mediální gramotnost 

a gramotnost média a s tím související koncept mikro a makromediální úrovně, 

tj. osobní zkušenost se světem médií a úroveň celospolečenských účinků. 

Model vícenásobné mediální gramotnosti však poněkud komplikuje možnost 

taxativně vymezit znalosti a dovednosti, které činí člověka mediálně 

gramotným. (Škařupová 2004; 31) 

Co se týče našeho tuzemského prostředí, kde mediální gramotnost ještě 

není etablovaným pojmem, lze se inspirovat jedním z předních tvůrců koncepce 

mediální výchovy na našich školách Janem Jirákem, který popisuje mediální 

gramotnost jako: „ucelenou kompetenci, která se netýká pouze rozvoje 

kritického myšlení, ale představuje především schopnost vyrovnat se 

s odstupem a poučeně se symbolickým prostředím, které produkují masová 

média. Postupem času překračuje mediální gramotnost hranice dané masovými 

médii a soustřeďuje se na veškeré důsledky medializace sociálního prostředí 

a informatizace společnosti". (Jirák 2007). 

3.2 Postavení mediální gramotnosti v systému gramotností 

Základním a původním významem pojmu gramotnost je dovednost číst 

a psát. V přeneseném významu se tento pojem používá pro označení souboru 

nějakých konkrétních schopností či dovedností, většinou duševního charakteru. 

Samo použití pojmu gramotnost odkazuje ke schopnosti něco ovládat, 

a to povětšinou něco, co je v daných podmínkách lidské existence zásadní. 

Tento rozměr je přítomen i v pojmu mediální gramotnost, který se ujal 

jako vhodné označení v rámci vzdělanostních standardů žádoucích 

pro člověka 21. století. Mediální gramotnost je však pouze jednou z mnoha 

gramotností, s nimiž se dnes můžeme setkat. Různých pojetí gramotnosti 

v literatuře existuje celá řada, já se zaměřím na ta, která jsou dle mého soudu 

relevantní ke konceptu mediální gramotnosti. 
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3.2.1 Funkční gramotnost 

Současná společnost bývá označovaná jako společnost informační.Toto 

adjektivum implikuje význam, který je schopnosti nakládat s informacemi 

v dnešní době přisuzován. Vedle ústředního pojmu informace je neméně 

klíčovým pojmem slovo využitelnost či funkčnost. V návaznosti na tyto pojmy 

byly definovány nově pojaté gramotnosti zastřešující spektrum dílčích 

gramotností. Jednou z nich je tzv. funkční gramotnost. Ta byla definována 

jako: „schopnost aktivně participovat na světě informací." (Dombrovská 

2004; 15). Funkční gramotnost však nelze ztotožňovat se vzděláním. V zásadě 

jde o to, jak se ke vzdělávání přistupuje, jestli tak, že otvírá cestu к aktivnímu 

a smysluplnému nakládání s informacemi, nebo cestu vedoucí к zahlcení 

nadbytečnými a nepoužitelnými poznatky. (Dombrovská 2004) Právě koncept 

funkční gramotnosti stál u zrodu požadavků na úpravu vzdělávacích obsahů 

v celosvětovém měřítku. Pro konkretizaci těchto obsahů byla funkční 

gramotnost rozčleněna do tří složek: „gramotnost literární jako schopnost nalézt 

a porozumět informaci z textu, gramotnost dokumentová jako schopnost 

vyhledat a využít přesně definovanou informaci a gramotnost numerická 

jako dovednost manipulovat s čísly. " (Dombrovská a kol. 2004; 16) 

К tomuto rozčlenění je nutno připojit schopnost dorozumění se v cizím 

jazyce, a to především v angličtině, která je klíčová zejména pro oblast 

informačních a komunikačních technologií. 

3.2.2 Klíčové kompetence 

V souvislosti s naší reformou vzdělávacích obsahů, která má svůj 

předobraz v zahraničních reformních projektech, se hovoří o tzv. klíčových 

kompetencích.9Tyto kompetence jsou popisovány jako: „Integrované schopnosti 

a dovednosti, které lze uplatňovat v rozmanitých profesích i v osobním životě. 

Neměly by být vázány pouze na jednotlivé obsahy učiva, měly by se uplatnit 

v rámci všeobecného vzdělán\."(Dombrovská,2004; 15) 

Konkrétní výčet těchto kompetencí v literatuře mírně kolísá, v jednom 

z často zmiňovaných modelů kompetenčního rámce figurují komunikativní 

dovednosti, personální a interpersonální dovednosti, schopnost řešit problémy 

Anglickým ekvivalentem je pojem Life Skills (dovednosti pro život), což má dle mého názoru, věcnější 
vyznění než český termín klíčové kompetence. 
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a problémové situace, schopnost využívat při řešení problémů matematických 

postupů a schopnost využívat informační technologie a pracovat s informacemi 

(Dombrovská 2004). Srovnáme-li tento výčet kompetencí s klíčovými 

kompetencemi uvedenými v RVPG, dospějeme к určitému rozdílu. Kompetence 

na úrovni gymnaziálního vzdělávání jsou pojímány jako: soubor vědomostí, 

dovedností, schopností, postojů a hodnot, které jsou důležité pro osobní rozvoj 

jedince, jeho aktivní zapojení do společnosti a budoucí uplatnění v životě. 

Na čtyřletých gymnáziích a na vyšším stupni víceletých gymnázií by si 

žák měl osvojit kompetenci к učení, к řešení problémů, k podnikavosti, 

dále pak kompetenci komunikativní, sociální, personální a občanskou". ( RVP 

G 2007;9). Zde je vidět, že v rovině klíčových kompetencí schopnost správně 

využívat informační technologie, orientovat se ve světě médií a pracovat 

s informacemi není explicitně zastoupena. Tento kompetenční požadavek je 

v RVP G formulován v jiných souvislostech10, čímž podle mého soudu mírně 

ztrácí akcent významnosti, který mu náleží. 

3.2.3. Informační gramotnost 

Z výše uvedeného vyplývá, že klíčové kompetence přesahují definici 

funkční gramotnosti, či že je můžeme pojímat jako této gramotnosti nadřazené, 

i když měřitelnost obojího je značně problematická. Vzhledem к povaze 

současné informační společnosti je relevantní se zmínit ještě o další 

gramotnosti, která rozšiřuje funkční gramotnost o informační rozměr, a tou je 

gramotnost přímo označovaná jako informační. V konceptu této gramotnosti je 

klíčovou podmínkou pro uplatnění v informační společnosti schopnost pracovat 

s informačními a komunikačními technologiemi. Protože se v praxi nejčastěji 

jedná o práci s počítačem, internetem či jinými síťovými aplikacemi, ujalo se 

pro tuto oblast označení počítačová či ICT11 gramotnost. Schematicky lze 

hierarchii zmiňovaných gramotností vyjádřit následovně: 

10 Mediální výchova je v RVP G koncipována jako průřezové téma. Tomuto pojetí se hlouběji věnuji 
v oddílu zvaném Mediální výchova v českém kurikulu 

11 Tato zkratka označuje obecně Informační a komunikační technologie. Je převzata z anglického 
ekvivalentu Information and Communication technologies a v současnosti je pro svou fřekventovanost 
používána téměř jako slovo zkratkové. 
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INFORMAČNÍ GRAMOTNOST 

FUNKČNÍ GRAMOTNOST 
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Tabulka č. 1: Struktura informační gramotnosti 

Nabízí se otázka, jak do této struktury včlenit mediální gramotnost, 

která se zdánlivě plně obsahově překrývá s gramotností informační. Schopnost 

číst a vytvářet mediální obsahy si nelze představit bez všech složek funkční 

gramotnosti, stejně jako bez schopnosti poučeně využívat počítač a internet, 

který bude podle všeho určujícím médiem tohoto století. To, co vyčleňuje 

mediální gramotnost z podmnožiny té informační, je fakt, že míra medializace 

společnosti a života člověka v ní dnes pokročila do té míry, že média utváří její 

existenční, ale i existenciální rámec. Podstatou mediální gramotnosti v širším 

slova smyslu pak není pouze izolovaně pochopit a využít danou informaci 

získanou například z televizního zpravodajství či použít vhodně internetový 

vyhledavač. Jádrem mediální gramotnosti je v tomto kontextu schopnost „umět 

žít a nakládat s médii". Takto se mediální gramotnost dostává za rámec široce 

pojaté gramotnosti informační, i když se s ní v mnohém překrývá. 

V uvedeném výčtu gramotností citelně chybí osobnostně sociální rovina, 

kterou pro zamýšlený ideální profil univerzálně gramotného člověka tohoto 

století nemůžeme opomenout. Této oblasti také náleží ta nejvyšší hierarchická 

gramotnostní úroveň s tím, že ji opět nelze chápat izolovaně od těch dvou 

předchozích. Tímto postupem se však de facto vracím ke konceptu klíčových 

kompetencí či dovedností pro život, transformovaných a generalizovaných 
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na triádu: informační gramotnost, mediální gramotnost a řekněme osobnostně 

sociální gramotnost. Vrátíme-li se к oněm klíčovým kompetencím deklarovaným 

RVP G, dá se říct, že к jejich dosažení je zapotřebí všech výše uvedených 

svrchovaných gramotností, či že se s nimi v mnohém překrývají. 

Nyní si dovolím pouze zdánlivou odbočku od tématu mediální výchova 

a zastavím se u jedné ze zmiňovaných kompetencí nazvané „k podnikavosti". 

Tato podnikavost, jakkoliv je zde míněná především ve smyslu aktivního 

konání, ve mně osobně evokuje zejména pojem podnikání ve smyslu 

„samostatná výdělečná činnost", což vzbuzuje dojem poněkud ideologicky 

motivovaného kompetenčního nároku na všeobecně vzdělaného lidského 

jedince situovaného do 21. století. Každé kurikulum vzniká v určitém 

ideologickém rámci a součástí tohoto rámce je dnes možnost svobodného 

podnikání. Je však nutné tuto dispozici takto akcentovat? Velká část této 

kompetence je v RVP G popsána jako cílený rozvoj osobní perspektivy 

studenta vedoucí к samostatnosti a uvědomělému výběru povolání, přidržela 

bych se proto v tomto případě názvu „kompetence pracovní" či „kompetence 

к samostatnému jednání" pro jejich neutrálnější vyznění. 

Posledními řádky tohoto oddílu jsem nechtěla obvinit autory RVP G 

z ideologické zaujatosti, chtěla jsem se pouze subjektivní a možná lehce 

přehnanou kritikou použití určitého výrazu nenásilně překlenout ke kritické 

gramotnosti, která s tou mediální také významně souvisí. 

3.2.4. Kritická gramotnost 

Počátky konceptu kritické gramotnosti jsou spojovány se jménem Paola 

Freira, brazilského právníka, který se stal učitelem a podle něhož se dnes 

označuje celé jedno pedagogické hnutí. Hlavním poselstvím Freirovy 

pedagogiky je jeho přesvědčení, že nejpodstatnějším cílem vzdělávání je posílit 

u studentů schopnost a zvyk tázat se a být analytickými mysliteli, 

a ne pasivními stereotypními konzumenty sdělení. Předmětem zájmu je zde 

hlavně sdělení jazykové, což je ve srovnání s mediální gramotností pojetí užší, 

jedná se však o velmi precizní analýzu a metodiku. Kritická gramotnost má 

svým pojetím blízko к hnutí kritického myšlení, ale nejedná se o totéž. Kritické 

myšlení se soustředí na tvrzení a jeho podporu, na jeho interpretaci a aplikaci. 
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Kritická gramotnost má poněkud skeptičtější úhel pohledu a je také více 

politicky orientovaná. (Košťálová 2005) 

Kritická gramotnost vnímá jazyk jako potenciální formu politického 

působení, hledá za každým použitím jazyka kontext, který vnáší do projevu 

vztahy moci a ovládání. Jsme neustále konfrontováni s texty, včetně textů 

„popkultury", které jsou nejasné a mnohdy záměrně vytvořeny tak, aby nás 

uváděly v omyl nebo aby nás manipulovaly. Protože autorův záměr je zřídkakdy 

explicitně vysloven, musí čtenář rozvíjet a procvičovat své kritické schopnosti. 

V zásadě jde o demaskování pravého účelu jazykových sdělení v určitém 

kontextu a odhalení skrytých úmyslů autora. (Košťálová 2005) 

Z výše uvedeného vyplývá, že kritická gramotnost je po jazykové stránce 

mediálních sdělení klíčovým předpokladem gramotnosti mediální. 
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I I . MEDIÁLNÍ VÝCHOVA V ČESKÉM KURIKULU 

4. Rámcové vzdělávací programy ( RVP) 
Již před počátkem tohoto století se v České republice začaly připravovat 

změny týkající se předškolního, základního, středního a vyššího odborného 

vzdělávání. Návrhy na tyto změny vycházely z porovnání situace v našem 

vzdělávání se situací ve vyspělých zemích a byly popsány v dokumentu 

zvaném Zelená kniha. Na tu navazuje Národní program rozvoje vzdělávání 

v České republice, tzv. Bílá kniha. Schválena a publikována byla v roce 2001. 

Tento strategický dokument obsahuje hlavní cíle vzdělávací politiky České 

republiky v horizontu zhruba deseti let. V pasáži věnované problematice 

obecných cílů vzdělávání a výchovy, konkrétně v rámci bodu Podpora 

demokracie a občanské společnosti, je konstatováno mimo jiné i toto: 

„Nezbytnou součástí výchovy к demokratickému občanství je také utváření 

kritického vztahu к šíření informací a postojů prostřednictvím médií 

(tzv. mediální výchova)".(UIV 2001 ;15). Lze tedy říci, že i takto svrchovaný 

a obecný školsko-politický dokument reflektoval potřebu implementace 

mediálně vzdělávacího záběru do koncepce všeobecného vzdělávání, 

ba přímo operuje s pojmem mediální výchova. 

V současnosti prodělává české školství jednu z klíčových fází své 

transformace avizované výše zmíněnou Bílou knihou. Legislativně tuto situaci 

nastolil již Školský zákon č. 561/2004 Sb. o předškolním, základním, středním 

a jiném vzdělávání, který také zakládá povinnost tvorby rámcových a na ně 

navazujících školních vzdělávacích programů pro předškolní, základní a střední 

vzdělávání. Tvorbou všech Rámcových vzdělávacích programů byl pověřen 

Výzkumný ústav pedagogický. Od roku 2005 jsou RVP součástí oficiální státní 

školské agendy, od září 2007 běží výuka podle nových vzdělávacích programů 

na všech mateřských školách, základních školách a na nižším stupni 

osmiletých gymnázií a konečně od září 2009 se předpokládá povinná výuka 

podle rámcových vzdělávacích programů i na čtyřletých a vyšších stupních 

osmiletých gymnázií. Koncepce RVP představuje revoluční změnu v pojetí 

kurikula u nás a potažmo i v celém našem institucionálním vzdělávání. Klade si 
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za cíl posílit kompetence škol při tvorbě a realizaci kurikulárních dokumentů 

a vést tak к další liberalizaci českého školství. Na úrovni státní je kurikulární 

reforma více méně dotvořena12, na úrovni školní je v současnosti postupně 

realizována. Schématický popis tohoto dvojúrovňového kurikulárního systému 

tak, jak je u nás nyní legislativně nastaven, představuje následující graf 

převzatý přímo z oficiální verze RVP G: 

Legenda: RVP ( V - Rámcový vzdělávací program pro předškolní vzdělávání; RVPZV- Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání; RVPG 
- Rámcový vzdělávací program pro gymnázia; RVP G S P - Rámcový vzdělávací program pro gymnázia se sportovní přípravou; RVP SOV - Rámcový vzdělá-
vací program (programy) pro střední odborně vzděláváni 
* Ostatní RVP- rámcově vzdělávací programy, kterě kromě výSe uvedených vymezuje školsky zákon. 

Graf č.1 - Systém kurikulárních dokumentů 

(VUP. Rámcový vzdělávací program pro gymnázia. Praha: Tauris, 2007. s.5) 

4.1 Mediální výchova v RVP G 

V úvodu textu RVP G je popsáno sedm hlavních principů, které tento 

dokument přináší. Ve vztahu к mediální výchově shledávám jako podstatné 

zejména tyto tři následující principy: 

12 RVP G je otevřený dokument, který bude v určitých časových etapách inovován podle měnících se 
potřeb společnosti, zkušeností učitelů se ŠVP i podle měnících se potřeb a zájmů žáků (RVPG 2007;7 ) 
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1) RVP G specifikuje úroveň klíčových kompetencí, jež by měli žáci 

na konci vzdělávání na gymnáziu dosáhnout 

O tom jaký význam přikládají tvůrci RVP G klíčovým kompetencím, 

vypovídá následující věta: „Klíčové kompetence jsou nejdůležitější kategorií, 

kterou RVP G přináší do vzdělávání na gymnáziu". (RVP G 2007;7). Systém 

kompetencí byl převzat z celoevropského modelu cílů vzdělávání. Zvýšení 

úrovně mediální gramotnosti dětí a mladých lidí bylo experty Rady Evropy 

uvedené coby jedna z klíčových kompetencí pro aktivní zapojení se 

do občanské společnosti, lepšího přístupu к dalšímu vzdělávání a na trh 

práce. ( EU 2007) 

Problematice klíčových kompetencí jsem se v souvislosti s mediální 

gramotností věnovala již v oddíle 3.2.2., a to v tom smyslu, že mediální 

gramotnost všemi klíčovými kompetencemi prostupuje, a ačkoliv mezi nimi 

v RVP G explicitně nefiguruje, je sama o sobě jakousi arcikompetencí. Řada 

odborníků se skutečně domnívá, že: „Právě mediální výchova má největší 

potenciál zasáhnout do všech výše uvedených kompetencí." (Vacek 2007; 19). 

Základní argumenty hovořící ve prospěch tohoto tvrzení vyplývají 

z multidisciplinarity a jisté univerzality mediální problematiky a z míry, 

jakou média ovlivňují a utvářejí veřejný i soukromý prostor. ( Vacek 2007) 

2) RVP G zařazuje jako závaznou součást vzdělávání průřezová témata 

s výrazně formativními funkcemi. 

V návaznosti na tento princip se nově zavádí vzdělávací oblasti a jimi 

procházející průřezová témata. Průřezovostí se zde míní fakt, že tato témata 

prostupují různými vzdělávacími obory. Zařazení těchto témat do výuky je 

v pojetí RVP motivováno zejména jejich aktuálností, přičemž je zdůrazňováno 

jejich formativní poslání a vliv na proces utváření a rozvíjení klíčových 

kompetencí. Mezi tato témata patří: 

• Osobnostní a sociální výchova 

• Výchova demokratického občana 

• Výchova к myšlení v evropských a globálních souvislostech 

• Multikulturní výchova 

• Enviromentální výchova 
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• Mediální výchova13 

Tento princip tedy formálně ukotvuje mediální výchovu na českých 

gymnáziích, a to poprvé v historii našeho školství, jako samostatnou vzdělávací 

oblast. Stejně bezprecedentní je pak i fenomén průřezovosti. Autorům šlo 

v první řadě o to, aby se dál nerozšiřovalo penzum povinných školních 

předmětů a studentům nebylo nadále lidské poznání tříštěno do nově vzniklých 

škatulek. Koncepce mediální výchovy byla vypracována doc. PhDr. Janem 

Jirákem, členem Centra pro mediální studia Fakulty sociálních věd Univerzity 

Karlovy. On také navrhl koncipovat mediální výchovu jako průřezové téma. 

Jeho základním cílem j e:"...udělat z mediální výchovy skutečně integrální 

součást všeobecného vzdělávání a vyhnout se situaci, kdy po skončení 

předmětu tělocvik se děti odeberou na předmět „média".{Jirák 2004;8) 

I přes jistý díl doporučení RVP G neukládá učitelům průřezová témata 

rozkládat mezi vyučovací předměty direktivně za každou cenu. Závazné je 

pouze zařadit všechny tematické okruhy do ŠVP , potažmo do výuky. Forma, 

kterou může být mediální výchova realizovaná, pak může nabývat podoby 

projektu, semináře, kurzu, besedy či samostatného předmětu. 

3) RVP G vymezuje pojetí a cíle vzdělávání, závazný vzdělávací obsah -

očekávané výstupy a učivo. 

Oblast mediální výchovy je v RVP G popsána čistě v obecných konturách. 

Tento text nepředstavuje, a není tak ani koncipován, návod na realizaci, je to 

skutečně pouze rámcový popis. Průřezové téma mediální výchova je zde 

rozděleno na tři sekce: 

• Charakteristika předmětu 

• Přínos tématu к rozvoji osobnosti žáka 

• Tematické okruhy průřezového tématu. 

RVP G se snaží do výuky dostat oba dva modely pojetí mediální výchovy, 

jak kriticko-analytickou analýzu médií, tak tzv.learning by doing, tj.stránku 

prakticko-dovednostní, která má být realizována zejména formou projektového 

vyučování. To má také největší potenciál tuto dvojkolejnost či dichotomii pojetí 

13 Celé znění průřezového tématu Mediální výchova tak, jak je prezentováno v RVP G zařazuji do své 
práce jako přílohu č. l . 
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mediální výchovy překročit. Limity produktivním aktivitám však staví technické 

vybavení škol, které lze překročit jen velmi těžko. 

Cílem MV na gymnáziu na úrovni střední školy je: „Dále upevnit 

a prohloubit úroveň mediální gramotnosti žáků.14 Pomocí rozborů reálné 

mediální produkce, prostřednictvím vlastní tvorby mediálních produktů 

a osvojováním poznatků o fungování médií ve společnosti má být и žáků 

soustavně rozvíjena jejich schopnost kriticky a tvořivě nakládat s médii a jejich 

produkcí, využívat mediální nabídku a udržovat si od ní odstup". (RVP G 2007 

• Л ) . 

Mediální výchova je zde rozdělena na dvě základní oblasti: dovednostní 

a vědomostní., která se dále dělí na „společenskovědní" a „mediovědní". 

V RVP G stojí psáno, že: „Průřezové téma Mediální výchova svým věcným 

obsahem souvisí především s těmi vzdělávacími obory, které mají humanitní, 

sociálněvědní nebo psychologickou povahu, tedy především se vzdělávacími 

obory: Občanský a společenskovědní základ, Český jazyk a literatura, 

Dějepis." (RVP G 2007 ;77). 

Na rozdíl od RVP Z V zde není mediálně výchovná oblast explicitně 

zahrnuta do vzdělávacích oblastí Informační a komunikační technologie 

a Umění a kultura, ačkoliv má být v koncepci Mediální výchovy podle RVP G 

silně akcentována dovednostní a produktivní stránka, která implikuje využití 

multimediálních technologií a vizuálně-estetických postupů. Tato věc je však 

záležitostí pouze formálního zpracování RVP G a může být kompenzována 

ve školních vzdělávacích programech a zejména v konkrétní výukové realizaci. 

To, že je RVP G skutečně otevřený dokument, dokazuje i porovnání jeho 

textu ve dvouletém časovém intervalu. Ačkoliv text sekce Mediální výchova 

nedoznal větších změn, nastaly některé změny v oblasti rozčlenění výukové 

látky. V nejnovější verzi RVP G z roku 2007 není, ve srovnání s verzí z roku 

2004, uvedeno doporučení „naroubovat" část výuky mediální výchovy 

na předmět biologie v oblasti poznatků o smyslových poznávacích procesech 

a psychologii osobnosti. Domnívám se, že redukce výuky mediální výchovy 

14 RVP GV svým pojetím navazuje koncepčně a obsahově na RVP ZV, podle kterého se realizuje 
povinné základní vzdělávání v nižším stupni víceletého gymnázia. V případě víceletých gymnázií se 
počítá se zařazením dvojitého cyklu výuky mediální výchovy na nižším a vyšším gymnaziálním stupni. 
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na tři výše uvedené vzdělávací obory gymnaziálního vzdělávání je snahou 

autorů neroztříštit příliš mediální problematiku, která к tomu může výrazně svou 

multidisciplinární povahou svádět. Logickým nebezpečím je tu pak 

kontraproduktivita samotné „pokrokové" průřezovosti, která by mohla být 

na úkor konzistence průřezových témat, zejména pak mediální výchovy. 

Další změnu lze pozorovat v zařazení tematických okruhů. RVP G 

závazně zavádí pro mediální výchovu tematické okruhy Média, Mediální 

produkty, Významy, Uživatelé, Účinky a Role médií v moderních dějinách. 

Poslední z nich bylo vyčleněno jako samostatný tematický okruh až o něco 

později. Problematice dějin médií a zejména jejich historickému významu 

v moderních dějinách se tak otevírá širší prostor ve výuce. Zároveň tak vzniká 

další tlak na přesunutí těžiště výuky dějepisu směrem к moderním dějinám, 

zejména к dvacátému století, které se tradičně nestíhalo v hodinách dějepisu 

„doprobrat". 

V RVP G není pro Mediální výchovu rozpracováno učivo tak, 

jako v případě vzdělávacích oborů a v očekávaných výstupech se promítá také 

okrajově. Tato situace je však kompenzována jinými zdroji a projekty, kterým se 

věnuji následovně. 
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5. Podpora realizace mediální výchovy na gymnáziích 
Průřezové téma mediální výchova vytvořilo nový kvalifikační nárok 

na učitele nejen na gymnáziích. V realizační fázi je na školách samotných, 

zda vytvoří samostatný předmět mediální výchova a povolají třeba i odborníka 

na mediální problematiku, anebo důsledně rozloží tematické okruhy 

mezi zavedené školní předměty. Situace, kdy mají mediální výchovu vyučovat 

učitelé těchto předmětů, však vytváří nesporné kvalifikační vakuum. Teoretik 

médií z brněnské Masarykovy univerzity Jaromír Volek tvrdí, že: „Kvalitní 

„studium médií" klade na studenty a učitele vyšší nároky než ostatní klasické 

sociální a humanitní disciplíny, a to zejména z toho důvodu, že mediologie 

či mediální studia jsou multidisciplinárním oborem, který musí reflektovat fakt, 

že „sociálníje pohlcováno mediálním.",... jde tedy o širokou komplexní syntézu. 

Každý učitel, který si zvolí tento obor, by měl rozumět fungování primárních, 

sekundárních, terciálních a kvartálních médií a být schopen zasadit jejich roli 

do širších politicko-ekonomických a sociálně-psychologických souvislostí." 

(Volek 2007;25). 

V nynější výukové praxi realizované mediálně neaprobovanými pedagogy 

je pochopitelné, že každý pedagog, kterému bude v učebním plánu jeho 

předmětu přiřknuta mediální výchova, bude vycházet z úzké odborné profilace 

svého předmětu, což by mohlo mediální vzdělávání žáku výsledně spíš tříštit 

než mezioborově integrovat. Zmiňovaný Jan Volek se domnívá, že i když záměr 

postavit novou vzdělávací koncepci na základních a středních školách 

na kreativitě samotných učitelů je dobrý, tak že v případě mediální výchovy jsou 

přehlíženy jejich reálné možnosti, že jim zatím chybí základní referenční rámec 

v oblasti mediální kultury. (Volek 2007) Tato situace není nijak překvapivá, 

avšak v uplynulých dvou letech se objevily podpůrné projekty a proškolovací 

iniciativy v oblasti mediálně-výchovného působení, které mají ambici tuto situaci 

změnit. 

5.1 Systémový projekt pilot G 

První iniciativou na podporu školské reformy v České republice, 

a tedy i zařazení mediánní výchovy do výuky byl pilotní projekt realizace RVP 

G na šestnácti gymnáziích z celé České republiky. Tento projekt je řízen 
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Výzkumným ústavem pedagogickým v Praze ( dále jen VÚP) a jeho náplní je 

tvorba a ověřování školních vzdělávacích programů. Byl zahájen v září 2004 

a potrvá do září 2008. Projekt je obsahově i časově rozdělen na dvě etapy. 

První etapa, která probíhala od července 2004, se týkala tvorby školních 

vzdělávacích programů na pilotních školách za metodické podpory VÚP. Cílem 

této etapy bylo pomoci vybraným gymnáziím vytvořit vlastní učební plán 

podle nových vzdělávacích priorit a zdůraznit tak mimo jiné význam klíčových 

kompetencí ve vzdělání. 

Druhá etapa15 Pilotu G běžící od roku 2006 se týká ověřování ŠVP v praxi 

a právě její výstupy mají poskytnout ostatním učitelům metodický návod, 

jak postupovat při tvorbě a realizaci jednotlivých složek ŠVP, к čemuž byly 

zřízeny i speciální webové stránky16. Jedna z forem prezentace výsledků této 

pilotáže je Manuál pro tvorbu školních vzdělávacích programů na gymnáziích. 

5.1.1 Manuál pro tvorbu školních vzdělávacích programů na gymnáziích 

Tento instruktážní materiál si klade za cíl poskytnout základní návod 

a užitečné rady pro tvorbu školních vzdělávacích programů. Je pojímán 

konkrétněji než rámcový vzdělávací program, ale neobsahuje návod 

na realizaci mediálně výchovného vzdělávání. Jedná se spíše o obecný 

realizační rámec a odrazový můstek pro vzdělávací reformu na gymnáziích 

doprovázený příspěvky z praxe na pilotních gymnázií. Problematice 

průřezových témat je věnováno necelých pět stran. Je zde opět uvedeno 

doporučení neintegrovat témata pouze do jednoho předmětu a do jednoho 

ročníku a zdůrazněno, že v ŠVP musí být uveden přehled začlenění a forem 

realizace průřezových témat a jejich tematických okruhů a také, že musí být 

u každého průřezového tématu a jeho tematického okruhu uvedeno, v jakém 

ročníku, v jakém vyučovacím předmětu a jakým způsobem je realizováno 

(projekt, integrace do předmětu, samostatný předmět, kombinace těchto 

možností apod.).( VUP 2007) 

15 Tato etapa má být oficiálně ukončena v tomto roce. Na projekt Pilot G by měl navázat projekt Kurikulum 
G, který bude dále ověřovat čtyřletý cyklus fungovaní výuky podle ŠVP G a poskytovat konzultační 
a metodickou podporu gymnáziím. 

16 Na těchto stránkách je prezentováno všech šestnáct pilotních gymnázií a jejich zkušenosti s tvorbou 
ŠVP. Adresa tohoto portálu je:http://www.pilotg-gp.cz 
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