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učit se mezi sebou v rodině

Intergenerational learning: 
to learn from each other 

in the family

Milada Rabušicová, Lenka Kamanová, 
Kateřina Pevná

Abstrakt
Příspěvek přináší některé z výsledků tříletého výzkumného projektu „Mezigenerační učení: děti, rodiče  
a prarodiče v neformálním vzdělávání a v informálním učení“. Zaměřuje se na mezigenerační učení v rodině, 
a to v pohledu tří zúčastněných generací. Nejprve vyjasňuje argumenty, které stojí za zvýšenou pozorností 
věnovanou v posledních letech v mezinárodním kontextu mezigeneračnímu učení, jako jsou demografické  
okolnosti (stárnoucí společnost), proměny rodiny (variabilita ve struktuře a vztazích) a celoživotní učení  
(potřeba kontinuity na pozadí změny). Dále se zaměřuje na vybrané výsledky z empirického výzkumu me-
todologicky založeného na smíšeném designu, jimiž je identifikace rolí rodinných „edukátorů“. 
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Abstract
This paper presents another set of results of Intergenerational learning: children, parents and grandparents 
in non-formal education and informal learning, a three-year research project focusing on intergenerational 
learning in the family from the viewpoints of three participating generations. First, it clarifies the arguments 
behind the increased international attention that has recently been paid to intergenerational learning such as 
demographic factors (the ageing society), changes in the family (variability in family structures and relationships) 
and lifelong learning (need for change-based continuity). Then the study focuses on selected results of empirical 
research based on a mixed design methodolog y, identifying the roles of family educators.
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Úvod

Mezigenerační učení1 je předmětem zájmu tzv. mezigeneračních studií (in-
tergenerational studies), jejichž rozvoj je v současnosti patrný zejména v zahra-
ničí. Jde o koncept, jenž je chápán jako „soubor teoretických, výzkumných 
a aplikačních znalostí a aktivit, které jsou zaměřeny na vytváření přínosů  
z mezigeneračních interakcí. Jedná se o setkávání a výměny mezi lidmi  
z různých generací“ (Sanchéz, 2006, s. 107). EAGLE2 (Hatton-Yeo, 2008,  
s. 3) definuje mezigenerační učení jako „proces, jehož prostřednictvím zís-
kávají jedinci všeho věku dovednosti a znalosti, ale také postoje a hodnoty, 
a to z každodenních zkušeností, ze všech dostupných zdrojů a všemi způ-
soby v jejich vlastních ,žitých světech‘“. Podobně vymezuje mezigenerační 
učení Fischer (2008, s. 8) jako „postup, který si klade za cíl přivést lidi do-
hromady cílevědomými, vzájemně prospěšnými aktivitami, které podporují 
větší porozumění a respekt mezi generacemi, a mohou přispět k budování 
soudržnosti komunit“. Jak je zřejmé z těchto ukázek,3 vymezuje se mezige-
nerační učení velmi široce. 
	 Z hlediska místa, kde k mezigeneračnímu učení může docházet, se na nej-
vyšším stupni naskýtá rodina. Mezigeneračním učením v kontextu rodinné-
ho života máme na mysli jevy a procesy, které napomáhají obousměrnému 
(vzájemnému) přenosu poznatků, zkušeností a postojů v rodině. Jedná se tedy 
o učení uskutečňované v konkrétních situacích rodinného života, v interak-
cích a společných činnostech zúčastněných generací (dětí, rodičů, prarodičů). 
Takové učení nabývá různých podob, z nichž se soustřeďujeme právě na spo-
lečné činnosti v rodině, které dávají příležitost učit se všem zúčastněným.

Proč mezigenerační učení v rodině?

U zrodu zájmu o téma mezigeneračního učení stály především tři impulzy: 
demografické změny charakterizované tzv. stárnutím populace; proměny tra-
diční rodiny a z toho vyplývající důsledky; a konečně proměny širšího spo-

1	 Tento příspěvek je jedním z výstupů výzkumného projektu „Mezigenerační učení: děti, ro-
diče a prarodiče v neformálním vzdělávání a informálním učení“ č. 406/09/0427, jenž byl pod-
porován Grantovou agenturou České republiky. Některé jeho části budou publikovány 
v připravované závěrečné monografii z tohoto projektu nazvané „O mezigeneračním učení“.

2	 Projekt European approaches to inter-generational lifelong learning.
3	 Tento článek o mezigeneračním učení je v pořadí již třetí, jenž je ve Studia paedagogica 

publikován. V  předcházejících textech bylo vymezení pojmu mezigenerační učení  
věnováno podstatně více pozornosti, můžeme tedy odkázat k nim (Rabušicová, Kama-
nová, Pevná, 2010; Rabušicová, Klusáčková, Kamanová, 2009).
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lečenského kontextu charakteristické přechodem ke společnosti vědění s kon-
sekventním požadavkem celoživotního (a všeživotního) učení.

Demografické změny charakterizované stárnutím populace

Současné stárnutí populace je považováno za jednu z nejvýznačnějších de-
mografických změn v lidské historii. Zejména evropská a současně i česká 
společnost dynamicky stárne. Stárnutí společnosti znamená, že se v její po-
pulaci zvyšuje jak absolutně, tak relativně počet a podíl obyvatel, kteří jsou 
definováni jako „staří“. Na definici „kdo je starý“ závisí pochopitelně i de-
mografické stárnutí. V mezinárodních odborných kruzích existuje úzus, že 
„stáří“ se definuje chronologickým věkem a že za staré osoby – politicky  
korektně „seniory“ – se považují ti, kdo dosáhli 65. roku věku. A těchto osob 
přibývá takovou měrou, že existují odhady, které říkají, že do poloviny to-
hoto století bude poprvé v historii lidstva více starších než mladších členů 
populace. K průměrné délce života se během uplynulého století přidala celá 
jedna generace. 
	 Proces populačního stárnutí v České republice dokumentuje několik kon-
krétních údajů, jež uvádí Národní z práva o rodině (2004): tzv. index stáří4 se za 
posledních 50 let výrazně zvyšuje a v 90. letech dokonce počet seniorů pře-
výšil počet dětí. Index stáří byl v roce 2001 roven 114, tj. na 100 dětí připa-
dalo 114 seniorů. V ČR tedy situace popisovaná v předcházejícím odstavci 
již nastala. Je zřejmé, že silné zastoupení seniorů společnost silně ovlivňuje. 
	S tárnutí populace se z demografického hlediska děje ze dvou důvodů.  
Tím prvním – a de facto hlavním – je snížená plodnost (průměrný počet dětí 
na ženu), která způsobuje, že se početně snižuje populační základna, takže 
počty starých osob se z hlediska jejich podílu v takto se vyvíjející populaci 
zvyšují.5 Druhým důvodem je celkové zlepšování zdravotního stavu popu-
lace, které vede k přežívání stále více osob do vysokého věku (demograficky 
řečeno k vyšší naději dožití), a tudíž i ke zvyšování jejich počtu (a podílu)  
v populaci.6 
	 Jinak řečeno, demografický posun od společnosti s vysokou úmrtností  
a vysokou fertilitou (plodností) k současné společnosti s nízkou úmrtností  
a nízkou fertilitou vede k většímu počtu žijících generací, to znamená k me-
zigeneračnímu rozšíření, a současně k nižšímu počtu příslušníků jednotlivých 
generací, tedy ke generačnímu zúžení. 

4	 Index stáří vyjadřuje počet seniorů připadajících na 100 dětí.
5	 Tento jev je označován jako stárnutí od základny věkové pyramidy. 
6	 Tzv. stárnutí od vrcholu věkové pyramidy. 
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V kontextu demografického stárnutí je velmi důležitou dimenzí struktura 
obyvatelstva, především poměry mezi mladou složkou populace (do věku  
19 let, víceméně ekonomicky závislou), složkou ekonomicky aktivní (ve věku 
20–64 let) a složkou seniorskou (65+), opět z velké části ekonomicky závislou. 
V poslední době nabývá také na důležitosti struktura obyvatelstva seniorské-
ho (tedy ve věku 65 let a více). Pro vyspělé země je příznačné, že nejrychleji 
roste především složka obyvatel starších 80 let (anglicky se jim říká oldest  
old – nejstarší staří). Tento proces bývá označován jako „stárnutí starých“ 
(Bengtson, Lowenstein, 2003, s. 5) a znamená procentuální nárůst tohoto 
segmentu v poměru7 k celkové populaci. Z poměrů těchto věkových skupin 
se v podstatě odvíjejí všechny úvahy o tzv. problému stárnoucí společnosti.8 
O tomto problému se v současnosti uvažuje především v ekonomických sou-
vislostech, neboť skutečně enormně narůstají podíly ekonomicky závislých 
skupin, ale je třeba jej vidět i v souvislostech sociálních, rodinných či zdra-
votních.
	 Významně se prodlužuje naděje na dožití9 v okamžiku narození, což je 
základní ukazatel jevu stárnutí populace. Je to nepochybně obrovský výdo-
bytek současných společností, jenž má ovšem celou řadu očekávaných  
i neočekávaných důsledků, s nimiž se tyto společnosti a lidé v nich musejí 
vyrovnávat. Nás zajímají jak důsledky společenské, tak skupinové (rodina)  
a individuální, neboť všechny mohou být viděny v propojení s celoživotním 
a mezigeneračním učením. 
	 V posledních letech se velmi často můžeme setkat s důsledky stárnutí  
populace popisovanými na úrovni společnosti a ekonomiky. Za burcující je 
např. považován fakt, že od počátku tohoto století je v zemích Evropské unie 
více ekonomicky závislých starších osob (nad 60 let) než ekonomicky závislých 
mladých lidí (méně než 15 let). V mnohem menší míře se potom tento jev 
dává do přímého kontextu s možnými (očekávanými) proměnami rodiny.  
Stačí si položit prostou otázku: Kdo bude v budoucnosti pečovat o velmi sta-
ré lidi? Budou to vlády? Budou to staří lidé sami? Nebo jejich rodiny? 
	 Přítomnost většího množství starších osob v populaci můžeme vnímat 
jako problém, ale také jako příležitost. Na jedné straně tito lidé vyžadují  
a budou vyžadovat větší péči spojenou s požadavkem nejrůznějších služeb  
a investic všeho druhu (finanční, osobní, emocionální), to znamená zvýšenou 
péči a pozornost, na druhé straně ovšem mohou společnosti v obecné ro-

7	 Předpokládá se, že v roce 2030 bude v Evropě 12 % populace 75letých a starších, 80le-
tých a starších bude 7 %.

8	 Autorky této publikace nechtějí a nemohou fakt, že se stále více lidí dožívá vyššího 
věku, považovat za problém. Naopak, tento fakt vnímají jako velké a pokračující ví-
tězství humanity.

9	 V České republice je to aktuálně 80,5 roků pro ženy a 74,3 roků pro muže.
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vině a rodinám v osobní rovině přinášet celou řadu neocenitelných vkladů. 
Samozřejmě to není „buď, anebo“, protože všechny procesy vyvolané stár-
nutím a spojené se stárnutím jsou vzájemně propojené a také silně indivi- 
dualizované. Starší lidé netvoří uniformní skupinu, k níž by se jako k celku 
měl vztahovat stereotypní náhled, že je to skupina předurčená k závislosti  
na mladších. Naopak, zřejmá je variabilita životních stylů starších lidí, jež je 
ovšem, více než dříve, limitována zejména zdravotní kondicí či příležitostmi 
sociálních kontaktů.
	 A zde se mimo jiné otevírá prostor pro mezigenerační učení. Starší ge-
nerace je studnicí neocenitelných zkušeností, poznatků, je nositelem tradic. 
Dokonce péče o ni může přinášet mladším generacím mnoho silných a uspo-
kojujících emocionálních prožitků, může také ovlivňovat jejich hodnoty  
a měnit stereotypy. To všechno jsou popsané procesy.
	 V širších společenských souvislostech tento fakt komentují Harper,  
Smith a Hagestad (2010), když říkají, že prarodiče hrají důležitou roli me- 
diátorů mezi makro- a mikrosvětem mezigeneračních vztahů, tedy soužití 
mezi generacemi obecně a mezi generacemi v rodině. Podle nich je to jedna 
z příčin, proč mladá generace významněji neprotestuje proti sociálně-poli-
tickým opatřením na podporu starších věkových kohort, k nimž se přistu-
puje ve stárnoucích společnostech a jež znamenají určitá znevýhodnění  
mladší a střední generace. Oním mechanismem je podle těchto autorů to,  
že mladí lidé do svých postojů promítají spíše svoji zkušenost z vlastních  
rodin než zkušenost s generací seniorů obecně. Vnímají tedy přínosy této  
politiky pro svoje prarodiče a pro podmínky své vlastní rodiny, aniž by oni 
osobně z toho profitovali. 

Proměny rodiny v souvislosti s mezigeneračním učením

Jestliže přijmeme fakt, že se v rodině něco a od někoho učíme, je důležité 
znát také kontext učení v rodině, to, s jakými aspekty učení v rodině souvisí, 
jaké příležitosti pro vzájemné učení v rodině existují. V obecné rovině o tom-
to kontextu vypovídají charakteristiky současné české rodiny. Jejich výčet  
by mohl být velmi dlouhý, ale my se soustředíme účelově jen na ty, které pří-
mo souvisejí s mezigeneračním učením. 
	K oncem 20. století nastaly nejen v české společnosti velké změny – kul-
turní, demografické, společenské. Ve vztahu k rodině jsou, jak již bylo zmí-
něno, zvláště podstatné demografické změny, v jejichž důsledku došlo k pro-
měně kompozice rodinných sítí a také ke změně životního rytmu členů  
rodiny (Hagestad, Herlofson, 2006; Newman, 1993). 
	S tejně jako se mění populační věková pyramida tak, že se zužuje její  
základna a rozšiřuje vrchol, mění se i pyramida rodinná. Prodlužuje se  
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a zeštíhluje, neboť ubývá dětí a přibývá starších členů rodiny. Bengtson  
a Lowenstein (2003) ji připodobňují k tyčce k fazolím, jiní k prodlužujícímu 
se obdélníku, v demografické terminologii se tento jev označuje jako „rek-
tangulace“. Někteří dokonce míní, že grafickým vyjádřením struktury mno-
ha rodin je a bude v blízké době obrácená pyramida, to znamená, že děti mají 
a budou mít více prarodičů než sourozenců ( Jensen, 2006 in Harper, Smith, 
Hagestad, 2010). A řečeno ještě jinak, snižující se fertilita způsobuje zkrá-
cení doby trvání takových životních rolí, jako je role rodiče závislého dítěte 
či role sourozence, dlouhověkost zase znamená prodloužení doby strávené 
jako partner bez dětí, jako rodič nezávislého dítěte, jako prarodič či vnouče 
nebo sourozenec, pokud existuje. Lidé budou prožívat svoje životy spíše  
ve spojení mezigeneračním než vnitrogeneračním, a to po dlouhou dobu. 
Pro ilustraci, čtyřgenerační rodina, která se objevuje stále častěji, znamená 
tři řady vztahů rodič–dítě, dvě řady vztahů prarodič–vnouče a jeden vztah 
praprarodič–vnouče. Je zřejmé, že prarodič, kterému je 40 let, má zcela jiné 
schopnosti a potřeby než ten, kterému je 80 let.
	N astíněné změny ovlivňují nejen strukturu rodiny, ale rovněž vztahy  
v rodině. Měnící se demografie rodiny a rodinných struktur má nepopiratel-
ný vliv také na procesy primární socializace, fenomén rodičovství a samo-
zřejmě také vzájemnou sociální podporu. Děti budou mít více příležitostí  
být v kontaktu se svými prarodiči i v dospělém věku, a stejně tak stárnoucí 
rodiče a prarodiče budou mít více prostoru a příležitostí poskytovat pod-
poru ostatním členům rodiny a spolu zajišťovat stabilitu a kontinuitu rodiny 
(Antonucci et al., 2007). Jinými slovy, makrodemografické ukazatele mají mi-
mořádný vliv na složení a strukturu rodiny, a nejen to, složení a struktura 
rodiny zase ovlivňuje život jednotlivých členů rodiny, zejména jejich šance 
získat rodinnou podporu ve chvíli, kdy ji potřebují. 
	 Dnešní rodina, jak uvádí Možný (2006), je individualizovaná a variabilní. 
Velká individualizace a variabilita rodinného soužití potenciálně zakládá na 
oslabování mezigeneračního přenosu. Na druhé straně ovšem, vzhledem  
k prodlužování střední délky života, žije ve společnosti více starších lidí.  
Jsou to začasto prarodiče, s nimiž se v rodinách musí nějakým způsobem  
počítat. Objevuje se tedy základ pro větší množství a i dlouhodobost mezi-
generačních vztahů. Dlouhodobost paralelního života několika generací – ro-
dičů, prarodičů i praprarodičů – znamená také nepominutelné zdroje pro  
generaci dětí, jež jsou latentně přítomny v podobě sítí, které mohou být  
aktivovány v okamžiku, kdy je to potřeba. Může to ovšem znamenat také  
zátěž pro rodinu, jsou-li členové nejstarších generací závislí na pomoci mlad-
ších nebo dochází-li k mezigeneračním konfliktům, jejichž pravděpodobnost 
se s délkou společného života více generací může zvyšovat. 
	  To ovšem neznamená, že tyto mezigenerační vztahy se realizují vždy 
uvnitř společně žijící rodiny. Naopak, jak roste individuální autonomie (de 
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Singly, 1999), členové rodiny častěji nežijí pohromadě, ale zvlášť. I taková ro-
dina ovšem často mezigenerační vztahy udržuje. Demografické změny se tedy 
v důsledku projevily v rozšíření generační struktury rodiny (Hagestad, Her-
lofson, 2006), a to směrem ke generaci prarodičovské. Nárůst počtu praro-
dičů můžeme vidět i na konkrétních číslech10 (Strom, Strom, 2000). 
	 Vzhledem k výše naznačeným demografickým změnám a zejména pak díky 
zvyšujícímu se průměrnému věku dožití mají dnes lidé větší příležitost k vy-
tváření mezigeneračních vztahů, a tím pádem také vyšší šance získávat in-
formace a zkušenosti v rámci mezigeneračního učení (Benokraitis, 2002).  
S tím samozřejmě, jak již bylo řečeno, úzce souvisí proměna rodiny a vztahů 
v ní. Pro rodinu tradiční bylo typické vícegenerační soužití, které však kvůli 
vysoké úmrtnosti trvalo jen omezenou dobu. Pro rodinu současnou soužití  
s prarodiči v jedné domácnosti již typické není, což znamená, že v kontaktu 
s prarodiči nutně být nemusíme, ale můžeme do nich dobrovolně vstupovat. 
Tyto vztahy však mohou trvat delší dobu. Ukazuje se totiž, že společná do-
mácnost není nejen nutným, ale mnohdy ani žádoucím předpokladem mezi-
generačního přenosu obecně a mezigeneračního učení zvlášť. Jak ukázala  
Kamanová (2009) na příkladu mezigeneračního učení dcer a matek, mnohdy 
to, že ženy nežijí ve společné domácnosti, je pro mezigenerační učení výhodou.
	 De Singly (1999) sice mluví o ztrátě mezigeneračního horizontu a trans-
mise, ovšem toto tvrzení má omezenou platnost, jak konstatují Hagestad  
a Herlofson (2006). Podle nich jde spíše o to, že vzhledem ke generačnímu 
rozvrstvení klesla dominantní úloha rodičů a také jejich úloha v transmisi, 
ovšem zvýšila se vzájemná mezigenerační transmise. Transmise nesměřuje 
jen od rodičů k dětem, ale také od dětí směrem k rodičům a prarodičům.  
Autorita samotných rodičů se tedy oslabuje a individualizuje (Možný, 2006). 
	 Dalo by se shrnout, že současným převládajícím trendem je společné  
soužití jednogenerační nebo dvougenerační rodiny v jedné domácnosti.  
Současně se však díky stárnutí populace a vyšší naději dožití stále více lidí 
dožívá své prarodičovské role. Z pohledu generačního tedy můžeme říci,  
že sice stoupá počet tří- a vícegeneračních rodin, ne však vícegeneračních 
soužití v jedné domácnosti. Obvyklým modelem je tzv. vztahová rodina.  
V důsledku tedy můžeme na jedné straně registrovat projevy oslabování me-
zigeneračních vztahů právě díky individualizovaným modelům rodinného 
chování, na druhé straně potom rozšiřování příležitostí pro mezigenerační 
vztahy díky prodlužujícímu se věku, a tedy přítomnosti většího počtu pří-
slušníků prarodičovské generace. 

10	N apř. v USA před sto lety mělo méně než 25 % novorozenců všechny čtyři prarodiče, 
v  roce 1996 se tento počet rovnal již 70 %. Britská studie z  roku 1999 (Hagestad,  
Herlofson, 2006) uvádí, že z dvacetiletých mladých lidí jich má 80 % nejméně jed-
noho žijícího prarodiče. 
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	 Dalšími významnými proměnami rodiny jsou změny pramenící z varia-
bilních rodinných modelů. Vzhledem k narůstajícím počtům rozvodů i al-
ternativních životních stylů přibývá rodin, v nichž jsou děti vychovávány  
jen jedním z rodičů. V takových případech může významnější roli sehrávat 
prarodičovská generace, která je k dispozici a k jejímž zdrojům ve všech ohle-
dech se může např. matka samoživitelka obrátit (Bengtson, 2001 in Bengt-
son, Lowenstein, 2003). Děti z rozvedených rodin jsou obvykle považovány 
za ohroženější11 než děti z rodin úplných, mají obvykle méně kontaktů se  
svými otci, ale na druhé straně mohou počítat s podporou, které se jim do-
stane od prarodičů. Zato rozvedení otcové s podporou svých dětí mohou  
v budoucnu počítat v menší míře. Potenciálně silným zdrojem mohou být 
opakovaná manželství jako základ rekonstruovaných rodin, kde jsou vztahy 
mezi členy původní a nové rodiny založeny na dobrovolnosti, ale v celku tvo-
ří základ pro rodinnou strukturu, již Riley a Riley (in Bengtson, Lowenstein, 
2003) označují jako latentní příbuzenské sítě (latent kin matrix). 
	 Celkový kontext života rodin do značné míry tvarují také převládající pří-
stupy a opatření sociálního státu. V průběhu 20. století intervence a odpo-
vědnosti zejména vyspělých států postupně narůstaly, aby se v poslední době 
vzhledem k ekonomickému vývoji zase naopak redukovaly spolu s tím, jak 
se výdaje sociálního státu na podporu života rodin mají tendenci omezovat. 
Opět se tedy zdůrazňuje odpovědnost rodin sama za sebe (Bengtson, Lowen-
stein, 2003). Implicite je to vyjádřeno i v Národní zprávě o rodině (2004,  
s. 9), kde se uvádí, že „rodina v nejširším pojetí je chápána jako celek roz-
ličných konstelací takové formy života, která obsahuje minimálně dvouge- 
nerační soužití dětí a rodičů, má trvalý charakter a vykazuje pevné vazby  
mezigenerační a vnitrogenerační solidarity“. V této zprávě se dokonce kon-
statuje, že „změny zasáhly politický přístup k rodinné politice, v němž se 
prosadil individualizující přístup zaměřený na jednotlivce a chápající rodinu 
spíše jako shluk jednotlivců biologického charakteru“ (Národní, 2004, s. 6).
	 Jak tedy mohou rodiny na všechny tyto změny reagovat? A jakou roli v tom 
mohou sehrávat mezigenerační solidarita, mezigenerační přenosy a učení? 

Proměny směrem ke společnosti vědění, celoživotní učení 
a mezigenerační učení

„Společnost vědění“ je v současné době obvyklým shrnujícím vyjádřením 
změn dotýkajících se všech oblastí našeho života. Jejím charakteristickým ry-

11	S tatistiky např. ukazují na vyšší riziko chudoby.
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sem je, že vzdělání, vědění a informace se staly klíčovými prvky jak v roz-
voji jednotlivce, tak v rozvoji společnosti samé. 
	 Dalším atributem současných společností je jejich dynamičnost, to zna-
mená, že i vzdělání a učení musejí být dynamické, kontinuální a dlouhodobé 
(Rabušicová, Rabušic, 2008). Navíc, v životních trajektoriích lidí dochází  
k permanentní interakci mezi světy vzdělávání, učení, práce a osobního ži-
vota. Logicky se s konceptem společnosti vědění objevil koncept celoživot-
ního učení, které imanentně provází život ve 21. století. Právě onen důraz  
na dynamičnost, kontinuálnost, dlouhodobost a propojenost jednotlivých 
oblastí našeho života otevírá prostor pro mezigenerační učení, neboť není 
možné očekávat, že vše potřebné se jednou provždy naučíme ve škole od 
svých učitelů. Jednou z funkcí celoživotního učení je tedy tvořivé zvládání 
nejistot a nutnosti změn v moderní společnosti (West, 2006 in Šeďová, 2008). 
Onu tvořivost lze zaznamenat i v širším pojetí učení, tedy v procesu sociali-
zace: „Proces socializace znamená celoživotní vývoj člověka ve společenskou 
bytost. Není to ovšem jen pasivní vrůstání člověka do společnosti nebo jed-
nostranné ovlivňování člověka prostředím, nýbrž tvořivý proces, na kterém 
se člověk podílí sám“ (Matějček, 1992, s. 67). 
	 Vedle zmíněných dynamizujících prvků současné společnosti je však tře-
ba zdůraznit také potřebu kontinuity, kterou může poskytnout právě mezi-
generační učení v rodině. Jedná se zejména o předávání hodnot, tradic,  
rodinné historie a historických zkušeností obecně. V mezigeneračním učení 
se tedy mohou spojovat jak atributy změny, tak atributy kontinuity. Podle 
mnohých (Barrow a Keeney, 2001 in Šeďová, 2008) je třeba koncept celoži-
votního učení nově interpretovat s ohledem na osobní naplnění jednotlivce, 
jež má být nově jeho cílem. Osobní naplnění jednotlivce je začasto spojová-
no právě s rodinou, takže je logické uvažovat o celoživotním učení právě 
uvnitř rodiny.
	 Fungující rodina je považována za jedinečnou sociální skupinu, která na 
základě společně sdíleného prostoru a času a v průběhu interakcí jejích čle-
nů umožňuje učení se a učení druhého. Mezigenerační učení tedy spojuje 
koncept celoživotního a všeživotního učení. Celoživotní učení znamená ono 
občas poněkud vysmívané od „kolébky po hrob“, všeživotní zase představu-
je celou škálu možností a prostředí, v nichž se spojují formální, neformální 
a informální formy učení: může probíhat v rodině, ve volném čase, v okru-
hu přátel a kamarádů, v zaměstnání. Ze spojení obojího tedy vyplývá, že se 
jedná o stále probíhající proces v celé šíři života, kdy se člověk učí kdykoliv 
a kdekoliv, ve všech časových dimenzích a prostředích, v různých oblastech 
a v jakémkoliv věkovém údobí. Takže i v rodině. 

Mezigenerační učení: učit se mezi sebou v rodině



172

Jak se realizuje mezigenerační učení v rodině?

Navazujeme na naše předchozí zjištění12 o obsazích mezigeneračního učení 
v rodině a o směrech, kterými jsou ony obsahy předávány. Ukázalo se, že dů-
ležitým akcentem je zejména sociální a kognitivní učení a že důležitou roli  
v tom hrají všechny generace v rodině. Podle očekávání však zejména ty  
starší. Dá se tedy říci, že pro učení v rodině se z hlediska obsahu ukazuje 
uspořádání, které bychom mohli označit jako tradiční (klasické). Z hlediska 
směru učení však výsledek tak jednoznačný není, neboť svoji roli hrají jak 
starší, tak mladší generace. Konkrétní podoba obsahů a směrů mezigenerač-
ního učení se samozřejmě odvíjí od zájmů a životního stylu konkrétní učící 
se rodiny. Každá rodina má svá specifika, která ji odlišují od ostatních pro-
středí, v nichž se můžeme učit.
	 Podívejme se nyní na způsoby a procesy, jimiž jsou obsahy učení zpro-
středkovávány a jak to vnímají jednotliví členové rodiny.
	 V rámci analýzy jsme užily metody otevřeného kódování materiálů, kte-
ré vzešly ze skupinových rozhovorů s rodinami, z individuálních rozhovo- 
rů s rodinnými příslušníky a z doplňkových rozhovorů. Při otevřeném kó-
dování jsme postupovaly individuálně, každá jsme kódovala zvlášť rodiny, 
ve kterých jsme dělaly rozhovory, a následně jsme provedly revizi kódů tak, 
abychom se významově shodly. Po provedení otevřeného kódování jsme za-
čaly kódy kategorizovat a poté vytvářet analytický příběh. Poté jsme začaly 
porovnávat jednotlivé případy, a to nás přivedlo k vytvoření typologie ro-
dinných edukátorů, kterou popisujeme dále.
	K oncept rodinných edukátorů, který vyplynul během analýzy dat, se uká-
zal jako produktivní nástroj pro analýzu procesů učení. Pojmenovaly jsme 
tak role, do nichž se v procesech mezigeneračního učení v rodině dostávají 
jednotliví členové rodiny. 
	 Z otevřeného kódování vyplynulo, že rodinní edukátoři mají vůči učení 
specifické postoje, od nichž se odvíjí charakter vztahu k příjemci učení a také 
způsob, jakým edukátor zdůvodňuje své jednání, v tomto případě učení.  
Postoj k učení představuje tedy vnitřní koncepci edukátora, s níž vstupuje do 
procesu učení. Vztah k příjemci učení a také způsob, jakým zdůvodňuje svo-
je jednání, pak ovlivňuje to, jak a čím bude učební proces spuštěn a návazně 
jak bude edukátorovo jednání vypadat. Vztah k příjemci vyjadřuje, zda se 
edukátor cítí příjemci učení nadřazen, nebo jej vnímá jako svého rovnocen-
ného partnera a bere v úvahu jeho reakce a potřeby. Spouštěč učení pak  

12	 Tato zjištění byla detailně publikována v jednom z našich předchozích článků (Rabu-
šicová, Kamanová, Pevná, 2010).
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chápeme jako impulz k učebnímu procesu. A nakonec samotné jednání je 
pro nás odpovědí na to, zda a jakým způsobem začne edukátor jednat, tedy 
učit. Obrázek č. 1 celý tento proces učení v rodině vyjadřuje ve schematické 
podobě.

Obrázek č. 1: Vztah mezi kategoriemi

Jednotlivé typy můžeme rozdělit na základě dvou distinktivních znaků:  
zkušenost edukátora x potřeba příjemce a aktivita x pasivita edukátora. Zku-
šeností edukátora máme na mysli jeho nabyté znalosti, dovednosti a kom-
petence, jež mohou sloužit jako spouštěč učebního procesu. Obdobnou  
funkci, tedy spouštěče učebního procesu, má také potřeba příjemce. Aktivi-
tou edukátora míníme aktivní přístup k učení druhého. Edukátor přistupuje 
k učení iniciativně, respektive je iniciátorem samotného procesu učení.  
Pasivitou edukátora máme naopak na mysli přístup, kdy edukátor sám není 
iniciátorem učení, ale čeká na podnět od svého okolí, tedy na vyjádřenou  
potřebu se něco učit od příjemce. Pokud takovýto podnět přijde, je připraven 
předávat informace, znalosti, zkušenosti, jedním slovem učit. Důležitou roli 
v tomto procesu hraje tedy také rozlišení potřeb příjemce a akceptace pří-
jemcem.
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Obrázek č. 2: Typologie rodinných edukátorů 

Prvním typem edukátora je rádce. Sám iniciuje učení, je v procesu učení ak-
tivním činitelem, který má rozhodovací proces zcela ve svých rukou. Jeho 
jednání je vědomé, jedná tak i přes možnou negativní reakci příjemce učení. 
Nepřipouští si ale, že by tomu tak mohlo být. Rádce prostě radí, i když ví,  
že to příjemci učení není vždy příjemné a že to není žádané. Jeho postoj  
k učení je jasný: „je třeba poradit“. Svůj aktivní postoj obhajuje tím, že to 
daný příjemce učení potřebuje, jedná se tedy o předpokládanou potřebu  
příjemce, která vychází ze zkušeností edukátora. Tento aspekt popisuje vý-
stižně respondent z generace prarodičů: „Na to je ještě mladej. Tatínek nám  
vždycky říkal, kluci, pamatujte si, že já vás mám rád, a proto vám to říkám. Já se s váma 
zlobím, protože vás mám rád. Protože chcu, aby z vás něco kloudnýho bylo. No a já to 
dělám taky tak, jenže, oni tomu ještě nerozumijou.“ (R5, dědeček). Tento typ edu-
kátorů obhajuje svoje jednání tím, že to myslí dobře, že to dělá pro dobro 
druhého, objevuje se tedy altruistický důvod k učení: „Já se mu snažím u tý  
práce no tak… Snažím se mu ukázat, jak by to měl dělat, aby se nenadřel.“ (R5, dě-
deček). Rádce zároveň obhajuje svoje jednání nevědomostí příjemců učení  
a jejich nedostatečnou zkušeností: „To mu tam musím ukázat, co tudle tam chcel 
vyrábět nějakej šperk, tak tam našel … měděnej plech, a tak to tam maloval uprostřed. 
Já pám, musíš… si to namaluj na papír, co chceš, a dej si to na kraj, abys nerozstříhal 
celej plech.“ (R5, dědeček). Samotné učení směřuje od edukátora, pro kterého 
jsou důležité potřeby příjemce. Rádce je iniciátorem učebního procesu.  
Příjemce na základě svých potřeb vyhodnotí nezbytnost předávaných in-
formací a vlastní užitek z nich a na základě tohoto vyhodnocení informace 
akceptuje, nebo ne. Výchozím hybným bodem učebního procesu jsou potře- 
by příjemce a zkušenost edukátora a jeho potřeba ji dále předávat ostatním. 
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	 Další typ role edukátora, kterou člen rodiny může zastávat, je expert,  
který má k učení druhých postoj, jejž lze charakterizovat jako „vím a chci 
předávat“: „Ale prakticky to někdy probíráme. To jsou takový hlouposti, držet koště,  
držet hrabě, to jsou takový věci, který když to člověk umí, tak to předává dál.“ (R5, dě-
deček). Jde spíše o propagaci samotného edukátora, hlavním účelem není 
dobro příjemce učení, ale spíše předvedení zkušeností a předností eduká- 
tora, v jeho jednání se objevuje tedy spíše egoistický prvek. Expert je o správ-
nosti svého konání přesvědčen na základě svých zkušeností a svého odbor-
ného potvrzení (často v podobě získaného formálního vzdělání): „Hodně se  
s našima bavíme o tý psychologii, když to studuju. Snažím se jim říkat ty zajímavý věci.“ 
(R3, syn). Nebo „No a to, že se oni něco naučí od nás a my od nich právě třeba v ob-
lasti těch počítačů nebo angličtinu, když on přijde a opakujeme si slovíčka, tak já su rád, 
že třeba něco slyším a cosi se přiučím, takže to si myslím, že je ještě něco navíc.“ (R6, dě-
deček). Obdobně jako rádce ani expert nečeká na vyzvání příjemce, je si jis-
tý sám sebou a svými znalostmi, z čehož plyne jeho iniciativa: „Ale zas ho to 
někdy chytne a přijde do dílny, a tak mu říkám: podívej se, to musíš, tudle to je na to, 
protože to víš, kdepak to má chytit, když to neví.“ (R5, dědeček). Samotné učení 
směřuje od edukátora, který je aktivní a aktivně prezentuje své zkušenosti. 
Příjemce tyto informace přijímá na základě svých potřeb. 
	 Třetím typem role rodinného edukátora je konzultant. Ten čeká, až bude 
osloven, čeká tedy na vyzvání. Edukátor, který je v této roli, zaujímá postoj 
„být připraven poradit“. Konzultant je ochoten kdykoliv pomoci, je při-
praven zasáhnout, ale impulz musí vycházet od příjemce učení. Přesně to po-
pisuje respondentka z generace prarodičů (R2, babička): „Já dneska ustupuju, 
já teda jako se stahuju do pozadí, protože nechcu zasahovat mladým jako do jejich roz-
hodování, a tím si vlastně udržujete aji teda jako dobrej vztah, když teda… můžete  
poradit, anebo prostě říct svůj názor, ale abych zasahovala, tak to rozhodně ne.“ Z vý-
povědi je patrné, že babička se záměrně stahuje do pozadí, nezasahuje  
„mladým“ do záležitostí, pokud není vyzvána. Tuto volnost vnímá jako zá-
klad lepších vztahů s ostatními. Konzultant je spíše pasivní, ale samo učení, 
pokud k němu na požádání příjemce dojde, je učení záměrné. Důraz je kla-
den na potřeby příjemce učení: „Takže když přinde a Marunka říká: Babičko, 
máme ve výtvarce přišívat knoflík a mně to nejde, no tak já si s… s ňou ten čas dám.“ 
(R3, babička). Nebo „Tak to spíš právě jenom tady ty třeba v angličtině, když něco 
mamka potřebuje, nebo právě s mobilem nebo s počítačem.“ (R3, dcera). Konzultant 
si je plně vědom svého postavení, nechce nikoho do ničeho nutit, protože to 
nepovažuje za efektivní. Výchozím hybným bodem učebního procesu jsou 
tedy potřeby příjemce. Edukátor čeká na impulz od příjemce, který oslovuje 
edukátora na základě svých potřeb. Na základě tohoto impulzu začíná být 
edukátor aktivní a předává zkušenosti. Příjemce oslovuje edukátora, ten  
pak jedná, a to na základě svých zkušeností. Výchozím hybným bodem učeb-
ního procesu jsou tedy potřeby příjemce. 
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	 Posledním typem role edukátora je vzor, jehož postojem je „je třeba si 
všimnout“. Z hlediska iniciování procesu učení se jedná o edukátora pa-
sivního, neboť podle něj záleží na příjemci, který učení přijímá. Na příjemci 
také záleží, co si z procesu učení odnese. Výstižně to charakterizuje respon-
dent z generace rodičů: „Oni to vidí, vidí na nás, takže to prostě tak jako, jako cho-
dí, protože něco jim říkat a dělat něco jiného to nejde, takže, když něco budu dělat a chci, 
aby to dělali oni, tak buďto u mě uvidí ten pohyb a prostě půjdou do toho, když budou 
založení no, anebo do toho nepůjdou, protože budou úplně jinak založení, a pak s tím 
beztak nic neudělám.“ (R4, otec). Vše je v rukou příjemce, na něm leží odpověd-
nost za rozhodování o přijetí učení. Edukátor–vzor záměrně jedná tímto způ-
sobem, neboť předpokládá velkou míru efektivity. Jeho vnímání role je ta-
kové, že ukáže nejvíce, co může, vydá ze sebe to nejlepší, ale rozhodování  
o akceptaci je plně v rukou příjemce. Volba je prostě na něm: „Ale já, já jsem 
mu vždycky říkal, uč se vode mě jen to, co si myslíš, že na mně vidíš, že je lepší. To, co na 
mně vidíš a co se ti nelíbí, to se vode mě neuč.“ (R5, dědeček). Vzor jedná na základě 
svých zkušeností, příjemce pozoruje jednání edukátora a podle svých potřeb 
a názoru je přijímá či odmítá. Edukátor má své zkušenosti a na základě nich 
jedná, příjemce pozoruje jednání edukátora a na základě svých potřeb je  
přijímá. Edukátor je pasivní v tom smyslu, že nechává aktivitu na příjemci, 
předává zkušenosti, aniž by je deklaroval. 

Tabulka č. 1: Typologie rodinných edukátorů 
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Je zřejmé, že role edukátora se v procesu učení proměňuje, a to v souvislosti 
s rolí v rodině jako takovou: podobně jako člověk v průběhu svého života 
nabývá různých sociálních rolí v rodině, nabývá také určitých edukačních 
rolí v procesu učení v rodině. Je také třeba brát v úvahu, že vzájemné učení 
je vždy dáno vztahem mezi „vysílačem“ učení – edukátorem a „přijímačem“ 
učení – příjemcem. Naše typologie vychází jistým způsobem z ohraničeného 
cyklu rodinného života, v němž je nejmladší generace již v roli regulérního 
člena rodiny, který má svoje jasně vymezená práva a povinnosti, a vedle toho 
v rodině existuje nejstarší generace, jež je v situaci aktivního prarodičovství. 
Aktivního prarodiče, který byl typickým znakem zkoumaných rodin, lze cha-
rakterizovat pravidelným kontaktem s rodinou (minimálně 1x týdně, ať již 
prostřednictvím osobního kontaktu či telefonicky). Rovněž samostatně trá-
ví čas s vnoučaty bez přítomnosti rodičů, chce předávat a předává svoje  
znalosti a dovednosti a chce se také sám učit – explicitně žádá o pomoc,  
nejčastěji v oblasti nových technologií apod. Pasivní prarodič, na druhou 
stranu, nemá zájem o nové informace, nevyhledává nové podněty, neiniciuje 
učení ani v roli příjemce, ani v roli edukátora. 
	 Typy rodinného edukátora nejsou neměnné, ale v průběhu jednotlivých 
fází rodiny a socializace jejích členů se proměňují společně s deklarovanou 
rodinnou rolí. V určitém specifickém časovém období u jedince převažuje 
určitý typ role rodinného edukátora ve vztahu k příjemci učení. V případě 
změny deklarované rodinné role (např. z rodiče se stává prarodič) nabývá 
člen rodiny i nový typ role rodinného edukátora a zároveň se také objevuje 
nový typ postoje ve vztahu k příjemci učení.

Jaké vztahy lze mezi členy rodiny v procesu mezigeneračního 
učení rozpoznat?

Můžeme říci, že vztahy mezi jednotlivými generacemi v rodině, respektive 
mezi jednotlivými členy rodiny, se současně promítají do vztahů mezi jed-
notlivými edukátory v rodině. Vztah mezi edukátory nabývá různých podob 
dle toho, jaký mají edukátoři a příjemci mezi sebou vztah vyplývající z de-
klarované role v rodině. Ve třígenerační rodině existují v zásadě dva typy  
vazeb: vazba dítěte a rodiče a vazba vnoučete a prarodiče.
	 Z analýzy dat vyplývá, že mezi prarodiči a vnoučaty existují dva hlavní 
typy vztahů. Existuje mezi nimi respektující vztah (typ role edukátora: 
konzultant–konzultant), kdy obě generace zaujímají vůči sobě roli kon-
zultanta. Tento vztah je charakteristický svou harmonií. Učení zde probíhá 
na základě explicitně vyjádřené potřeby, vztah tedy vychází z uvědomění si 
potřeb příjemců učení. Například všechna vnoučata zdůrazňovala, že učí 
prarodiče jen to, co potřebují, co si vyžádají. 
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	 Vedle toho lze mezi těmito generacemi vymezit také nadřazený vztah 
ze strany staršího (typ role edukátora: rádce–konzultant). Prarodič je  
v roli rádce a vnouče je v roli konzultanta. První typ vztahu odpovídá spíše 
respektujícímu sestupnému rodinnému modelu a druhý typ vztahu převa- 
žuje v rodinách respektujícího vzestupného rodinného modelu. Zajímavým 
zjištěním je také fakt, že v žádné ze zkoumaných rodin se neobjevovalo vnou-
če v roli vzoru a ani v roli experta vůči prarodiči.
	 V druhém typu vazeb, tedy mezi rodiči a dětmi, existuje s použitím výše 
popsané typologie role edukátora několik variant vztahů. Dítě zde zaujímá 
opět pouze dva typy role edukátora, a to typ experta a konzultanta. V žádné 
ze zkoumaných rodin se vůči svým rodičům neobjevovalo dítě v roli vzoru 
ani rádce. Role experta nabývá dítě teprve s rostoucím věkem a s přibývají-
cími zkušenostmi. Když je dítě dospělé, lze vymezit dvě podoby vztahů  
charakterizované dle typu role edukátora: expert–konzultant (spíše vztah 
nadřazenosti mladší generace) a rádce–expert (spíše vztah nadřazenosti star-
ší generace). Když je dítě dospělé, založí svou vlastní rodinu a rodič se tak 
stává prarodičem, nastává mezi nimi jakýsi zlom. Rodič se stává pro dítě vzo-
rem, ale až v době osamostatnění či narození dětí. Role vzoru je tedy pře-
lomová, spojená opět i s deklarovanou rolí v rodině jako takovou (proměna 
dítěte v rodiče a rodiče v prarodiče). Nejedná se tedy jen o rodiče a děti ve 
smyslu mladší a střední generace, ale také střední a starší generace.
	 Pokud se podíváme na předchozí rozložení vztahů mezi jednotlivými edu-
kátory, je zjevné, že nikdy není, z hlediska typu role rodinného edukátora, 
vůči starší generaci ta mladší rádcem a ani vzorem. Role rádce a vzoru vždyc-
ky zaujímá ve vztahu dvou osob příslušník starší generace. Z toho tedy mů-
žeme dovodit, že učení v rodině může být vyváženě obousměrné, ale jen  
v určitých specifických oblastech, respektive situacích. Vnoučata učí praro-
diče především na základě jejich explicitně vyjádřených potřeb, ovšem pra-
rodiče a rodiče často na vyjádření potřeb svých dětí a vnoučat nečekají.  
Vedle toho u rodičů a dětí roste logicky obousměrné učení společně s věkem  
a zkušenostmi nejmladší generace.
	 V rámci mezigeneračního učení v rodině a v rámci jednotlivých modelů 
„učící se rodiny“ lze rozpoznat různé vztahy mezi edukátory a příjemci, kte-
ré se s přibývajícím věkem a měnícími se rolemi v rodině také proměňují.  
V případě vztahu mezi prarodiči a vnoučaty jsou jak vyvážené a respektující 
(konzultant–konzultant), tak dominantní a nadřazené ze strany starší gene-
race (rádce–konzultant). Podle našich zjištění tomu v žádné sledované ro-
dině nebylo obráceně, tedy že by převažovala dominance mladších edukáto-
rů nad staršími příjemci v podobě vzoru nebo experta. V případě vztahu 
mezi rodiči a dětmi jsou děti pro rodiče konzultanty nebo experty, nikoli 
vzory nebo rádci. K posunu dochází až s přibývajícím věkem obou generací, 
kdy mohou dominovat dospělé děti (expert–konzultant), stejně jako rodiče 
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(rádce–expert). V našich zkoumaných rodinách se vzorem rodič v mezige-
neračním učení pro dítě stává až v okamžiku, kdy dospělé dítě založí vlast-
ní rodinu a z rodiče se stává prarodič. 
	 Toto vývojové hledisko zakomponované do zkoumání mezigeneračního 
učení v rodině považujeme za velmi podstatné, neboť do něj vnáší potřebnou 
dynamiku. Mezigenerační učení totiž není statický jev, ale dynamický pro-
ces. K tomu, abychom mu dokázali skutečně a plně porozumět, to ovšem vy-
žaduje ještě další důkladnější zkoumání.
	

Závěr

V tomto příspěvku jsme se pokusily důkladněji popsat a analyzovat způsoby 
a procesy, kterými dochází k mezigeneračnímu učení v rodině. Odrazily jsme 
se od našich předcházejících poznatků o obsazích mezigeneračního učení  
v rodině a směrech, v nichž probíhá. Jak již bylo řečeno, důležitým akcen- 
tem je zejména sociální a kognitivní učení, a to za významné, i když diferen-
cované účasti všech generací v rodině. Následná analýza způsobů učení  
v rodině nás přivedla ke konceptu rodinných edukátorů. Identifikovaly jsme 
jejich čtyři typy: rádce, expert, vzor a konzultant. Vzájemně se odlišují  
podle toho, jakými cestami se snaží více či méně aktivně oslovovat své po-
tenciální „žáky“ v rodině, a také podle toho, jak jsou tyto jejich aktivity při-
jímány jejich adresáty. Ukazuje se, že v procesech učení v rodině existuje  
jakási „dělba práce“: starší drží tradice a rodinnou historii, mladší zase krok 
s dobou a vzájemně se o tom poučují. Slovo „poučují“ však v sobě nese jis-
té negativní konotace, a ty se projevují zejména v naplňování určitých rolí 
rodinných edukátorů. Takovou vlastnost mají zejména rodinní rádcové a ex-
perti. Zdá se, že vstřícněji jsou v rodinách vnímáni ti, které jsme označily 
jako vzory a konzultanty. 
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