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ABSTRAKT 

Diplomová práce se zabývá otázkou rozvoje pedagogických pracovníků v kontextu 

mezigeneračního učení, a to v prostředí mateřských a základních škol. Práce je rozdělena  

do dvou hlavních částí. Teoretická část vymezuje pojem mezigenerační učení a popisuje 

s ním spjaté termíny. Zabývá se také otázkou pracovního prostředí a specifiky školské 

organizace, kterými se odlišuje od běţné organizace a poukazuje na důleţitost spolupráce 

pedagogických pracovníků. Definuje mezigenerační učení učitelů a blíţe charakterizuje 

jeho formy, obsahy a typy. Praktická část je tvořena výzkumným šetřením v prostředí škol, 

jehoţ respondenti jsou pedagogové mateřských a základních škol – učitelé, vychovatelé, 

speciální pedagogové, asistenti pedagoga a ředitelé těchto organizací.  

Cílem práce je na základě strukturovaných dotazníků specifikovat podmínky a kritická 

místa v prostředí pedagogických sborů při vyuţívání mezigeneračního učení v základních  

a mateřských školách, určit jeho nejfrekventovanější formy a vymezit obsahy, ve kterých  

se vyuţívá nejčastěji. Šetření bylo provedeno kvantitativní metodou formou 

strukturovaného dotazníku, na jehoţ základě byly potvrzeny nebo vyvráceny výzkumné 

předpoklady.  

Mapuje oblasti a formy mezigeneračního učení, kde dochází k pozitivní interakci generací  

a vymezuje problematické aspekty tohoto procesu.  
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ABSTRACT 

The master's thesis is concerned with the progress of teaching staff in the context  

of intergenerational learning in nursery and primary schools. The thesis is divided into two 

parts. The theoretical part defines the concept of intergenerational learning and describes 

further connected terms. It is also dealt with the issue of the work environment and  

the specifics of the school organization, which distinguishes from the ordinary organization 

and points to the importance of the cooperation of the teaching staff. It defines  

the intergenerational teachings of teachers and further characterizes its forms, contents and 

types. 

The practical part consists of a research survey in the environment of schools,  

the respondents of which are teaching staff of nursery and elementary schools - teachers, 

educators, special educators, teachers' assistants and directors of these organizations. 

The aim of this work is to specify the conditions and critical spots in the pedagogical 

environment using structured questionnaires in the use of intergenerational learning  

in primary and nursery schools, to identify its most frequent forms and to define the 

contents in which it is used most often. The survey was carried out using a quantitative 

method in the form of a structured questionnaire on the basis of which research 

assumptions were confirmed or refuted. 

It surveys fields and forms of intergenerational learning, where a positive interaction 

among generations is realized and problematic aspects of that process are specified. 
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1 Úvod  

Kvalitně odvedená společná práce je fenoménem dnešní doby. Tato diplomová práce  

se nezabývá výsledným produktem, nýbrţ procesem k dosaţení společného cíle,  

ať uţ jím je produkt, sdílené vědomosti či učící se organizace. Výrobní soukromé podniky 

jsou si plně vědomy, ţe investice do zaměstnanců, jakoţto základního kapitálu, je nezbytná 

pro rozvoj firmy. Investice do lidských zdrojů není výsadou pouze nestátních organizací. 

Proniká i do státní sféry a začíná se dotýkat i vzdělávacích institucí. Vysoké tempo doby, 

neustálé inovace, přizpůsobování se podmínkám, učení se pouţívat nové technologie  

tak, aby se dosáhlo co nejefektivněji ţádaného výsledku v co nejkratší moţné době, tvoří 

několik z mnoha poţadavků, které jsou od pracovníka vyţadovány.  Pro jedince můţe být 

toto tempo a nároky velmi stresující a ukazuje se, ţe spolupráce a kooperace na pracovišti  

je nejen ţádoucí, ale také nezbytná. 

Diplomová práce se zaměřuje na rozvoj pedagogických pracovníků (dále jen/i jako učitel) 

v kontextu mezigeneračního učení (dále jen/i jako MGU). Ačkoli povaţuji toto téma  

za velmi důleţité pro management vzdělávání, lze konstatovat, ţe v České republice  

se tato problematika dostává do popředí zájmu výzkumníků teprve od roku 2014. 

Mezigeneračním učením v různých prostředích, zejména v rodinách, se zabývá Milada 

Rabušicová.  

V základních a středních školách byla provedena první výzkumná šetření v roce 2015 

Karlou Brücknerovou a Petrem Novotným, kteří současně přispěli k rozvoji celistvého 

pohledu  

na problematiku mezigeneračního učení učitelů. Vztahy na pracovišti a mezi učiteli do jisté 

míry popsali Milan Pol a Bohumíra Lazarová, o jejichţ podklady se bude opírat teoretická 

část práce a bude z ní vycházet i dotazníkové šetření.  

Cílem práce je na základě strukturovaných dotazníků specifikovat podmínky a kritická 

místa v prostředí pedagogických sborů při vyuţívání mezigeneračního učení v základních  

a mateřských školách, určit jeho nejfrekventovanější formy a vymezit obsahy, ve kterých  

se vyuţívá nejčastěji. Šetření bude provedeno kvantitativní metodou formou 

strukturovaného dotazníku, na jehoţ základě budou potvrzeny nebo vyvráceny výzkumné 
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předpoklady, vyspecifikovány věcné obsahy mezigeneračního učení předávané mezi učiteli 

a určen nejfrekventovanější typ MGU.  

Teoretická část práce poskytuje terminologickou základnu pro následné správné uchopení 

tématu v provedeném výzkumném šetření. Definuje základní pojmy vztahující  

se k problematice MGU. Prvotně popisuje pojmy generace, učení, mezigenerační učení. 

Dále vysvětluje termíny spojené s prostředím, ve kterém probíhá učební interakce učitelů. 

Na základě právního předpisu také přesně vymezuje, kdo je pedagogickým pracovníkem  

a zároveň respondentem ve výzkumném šetření. V poslední kapitole první části práce 

podrobně popisuje formy, obsahy a typy mezigeneračního učení pedagogických 

pracovníků. 

Praktická část obsahuje kvantitativní výzkumné šetření daného tématu. Pouţitou metodou  

je strukturovaný dotazník s uzavřenými, polouzavřenými a otevřenými otázkami, který byl 

podroben předvýzkumu a po následné korektuře rozeslán souboru respondentů základních  

a mateřských škol v České republice. Tento soubor tvoří 10 náhodně vybraných škol 

z kaţdého kraje, přičemţ stratifikovaný výběr proběhl za pomoci generátoru náhodných 

čísel. Výsledkem výzkumného sondy bude na základě vyhodnocení dotazníkového šetření 

potvrzení nebo vyvrácení výzkumných předpokladů a grafické zpracování sesbíraných dat 

za pomoci četností a procentuálního vyjádření.  

Celkovým výsledkem práce je specifikace podmínek a kritických faktorů při vyuţívání 

mezigeneračního učení v základních a mateřských školách, určení jeho nejfrekventovanější 

formy, vymezení obsahů, ve kterých se vyuţívá nejčastěji a doporučení pro praxi. 
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2 Generace a mezigenerační učení 

V ţivotě kaţdého z nás nastává během dne mnoho okamţiků, kdy se střetáváme s lidmi 

rozličných generací. V tu chvíli vzniká podnětné prostředí pro předávání informací, 

vědomostí, zkušeností, dovedností, záţitků, které probíhá formou mezigeneračního učení. 

Tato kapitola specifikuje pojmy generace, učení a posléze mezigenerační učení.  

Je definován proces učení a zasazen do kontextu celoţivotního učení. Dále vymezuje 

mezigenerační učení a jeho pojetí jak v české, tak zahraniční literatuře. Téma práce bylo  

aţ do roku 2014 v České republice opomíjeno a nevěnovala se mu dostatečná pozornost. 

Rabušicová zpracovala v roce 2011 knihu O mezigeneračním učení, kde nastínila tuto 

problematiku, ovšem pouze v kontextu rodiny. Obdobně zpracovávají téma  

i zahraniční autoři, např. Schmidt-Hertha, který se MGU věnuje především z pohledu 

sociálních skupin. Podrobněji se začali v České republice tématu věnovat Brücknerová 

s Novotným (2014), kteří jako první zasadili problematiku mezigeneračního učení  

do školního prostředí, resp. do prostředí pedagogických sborů. Rabušicová dále v roce 

2016 vydává knihu Mezigenerační učení – teorie, praxe, výzkum, kde jiţ zohledňuje 

detailněji fakt, ţe MGU neprobíhá pouze v rodině, nýbrţ i v komunitách, na pracovištích  

a vymezuje metodologický rámec MGU. Pro správné uchopení konceptu mezigeneračního 

učení je nezbytné nejdříve konkrétně vymezit pojmy, které jej tvoří.  

2.1 Generace 

Výraz generace je hojně vyuţíván, ale významem se od sebe jednotlivá pojetí tohoto 

pojmu liší. Je to dáno tím, ţe různé vědní disciplíny, které s pojmem operují, jej vyuţívají 

v rozličných kontextech. Etymologicky je termín generace odvozen z řeckého genesis. 

„V demografii se pojem generace vztahuje k biologické reprodukci lidského rodu. V tomto 

smyslu se mluví o generaci prarodičů, rodičů a dětí. Věkový rozdíl mezi generacemi je dán 

dobou potřebnou k biologickému vývoji od narození k zahájení biologické reprodukce. 

V našich podmínkách se jedná zhruba o dvacet let“ (Sak, Kolesárová, 2012, s. 35). 

Sociologické hledisko bere naopak v potaz výrazné společenské události, které mění 

sociální klima, vytvářejí specifické prostředí a tím utvářejí značnou sociální skupinu – 

generaci. Tato skupina se vyznačuje společnými znaky, které ji charakterizují (podobný 
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styl ţivota, hodnoty) a zároveň ji odlišují od ostatních. Definice shodně popisují generaci 

jako určitý věkový odstup lidí. Širší vymezení se liší v závislosti na vědě, kterou je 

zkoumáno, coţ je ale pro tuto práci irelevantní. Diplomová práce ve výzkumném šetření 

bude pracovat s termínem „generace“ z pohledu demografického, tedy dle věku 

respondentů. Pro účely výzkumného šetření jsou respondenti rozděleni do tří základních 

skupin. Mladá generace do věku třiceti pěti let, střední generace od třiceti šesti do padesáti 

pěti let a starší generace od padesáti šesti let výše. Věkový rozdíl těchto kategorií tvoří tedy 

dvacet let (Sak, Kolesárová, 2012, s. 35). 

2.2 Učení 

Učení lze vymezit jako celoţivotní proces, kdy jedinec získává zkušenosti a formuje  

na jejich základě svou osobnost. „Ţivotní úloha lidského učení je tedy získávání 

předpokladů pro aktivní vyrovnávání se s přírodním a společenským prostředím. 

V příznivém případě učení poskytuje člověku předpoklady pro plnější, aktivnější, tvořivý 

ţivot“ (Čáp, Mareš, 2007, s. 80). Průcha a Veteška specifikují nejpouţívanější terminologii 

vytvořenou oborem kognitivní psychologie, podle které „učení u jednotlivce spočívá 

hlavně ve vytváření znalostí, s jejichţ vyuţíváním člověk mění své formy chování, obsahy 

svých činností, vlastnosti své osobnosti i vztahy k jiným lidem“ (Průcha, Veteška, 2012, s. 

256). Koncept celoţivotního učení chápe všechny formy vzdělávání se jako propojený 

celek učení tak, aby měl jedinec moţnost doplňovat si odborné kvalifikace, rozvíjet 

kompetence kdykoliv během ţivota a pruţně se přizpůsobovat ekonomice a trhu práce. 

Kaţdý jedinec v závislosti na svých vrozených dispozicích, s ohledem na své potřeby a 

zájmy musí mít moţnost vzdělávat se v průběhu všech etap svého ţivota. „Celoţivotní 

učení chápe veškeré učení jako nepřerušenou kontinuitu od kolébky do hrobu“ (Kalous, 

Veselý, 2006, s. 25). Taková vybavenost dává člověku moţnost udrţet se po celý ţivot 

jako aktivní článek ekonomického systému. Palán doplňuje: „celoţivotní učení představuje 

zásadní změnu pojetí vzdělávání, jako organizačního principu, kdy všechny moţnosti učení 

– ať uţ v tradičních vzdělávacích institucích v rámci vzdělávacího systému či mimo ně – 

jsou chápány jako propojený celek, který dovoluje rozmanité, četné přechody mezi 

vzděláváním a zaměstnáním a který umoţňuje získávat stejné kvalifikace a kompetence 

různými cestami a kdykoliv během ţivota“ (Kalous, Veselý, 2006, s. 25). Celoţivotní učení 
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je rozděleno do dvou základních etap. Etapa počátečního vzdělávání zastřešuje základní 

vzdělávání (všeobecný charakter), středoškolské vzdělávání, terciární vzdělávání (širší 

spektrum vzdělávacích moţností). Etapa dalšího vzdělávání navazuje zpravidla na první 

etapu a je časově datována od začátku druhého roku po vstupu na pracovní trh. V této 

etapě pak člověk doplňuje a rozšiřuje své vzdělání specificky dle svých potřeb pracovních, 

občanských a osobních (Strategie celoţivotního učení, 2007, s. 8-11).  

2.3 Mezigenerační učení 

Za poslední desetiletí lze pozorovat velký zájem o generační problematiku. Studie  

se především zabývají učením různých věkových skupin, age managementem, učením  

a spoluprací na pracovišti, nicméně mezigenerační dimenze je opomenuta. Věková 

různorodost na pracovišti je citlivým a špatně uchopitelným tématem z důvodu velkého 

mnoţství proměnných, které jev doprovázejí (například mnoţství pracovníků jednotlivé 

generace v závislosti na celkovém počtu zaměstnanců, klima na pracovišti, vzdělání 

zaměstnanců aj.). Mezigenerační učení v rodině podrobněji zkoumá Rabušicová,  

a to z pohledu andragogického výzkumu. Tématu spolupráce a vzájemnému učení učitelů  

se věnoval Pol a Lazarová. Další empirické výzkumy provádí aţ Novotný a Brüknerová 

(2015), kteří se problematikou informálního mezigeneračního učení v učitelských sborech 

zabývají z uceleného pohledu a pokládají tím základní kameny k dalším výzkumům této 

sféry.  

Pro výzkumné šetření je nezbytné nejprve ukotvit mezigenerační učení na teoretickém 

základě. Podle autorů jako jsou například Daniel Bell, Peter Drucker či Arnošt Veselý  

se v současnosti nacházíme v době zvané společnost vědění. V sociologickém časopise 

(2004, s. 433-446) jej Arnošt Veselý popisuje jako koncept shrnující aktuální změny, které 

se vztahují ke všem oblastem našeho ţivota. Klíčový je rozvoj jednotlivce na základě 

vzdělávání, práce s daty a informacemi. Současně musí být učení podmíněno 

dynamičností, dlouhodobostí, kontinuálností, systematičností a koordinací. Lidským 

ţivotem se prolínají specifické ţivotní role, kdy dochází k interakci prostředí osobního 

ţivota, pracovního ţivota a edukačního prostoru. Propojením těchto atributů vznikl 

koncept celoţivotního učení a současně se otevírá prostor mezigeneračnímu učení, které je 

ideálním prostředím, kde se ona dynamičnost, dlouhodobost a kontinuálnost můţe propojit. 
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„Mezigenerační učení tedy spojuje koncept celoţivotního a všeţivotního učení. Ze spojení 

obojího tedy vyplývá, ţe se jedná o stále probíhající proces v celé šíři ţivota, kdy se člověk 

učí kdykoliv a kdekoliv, ve všech časových dimenzích a prostředcích, v různých oblastech a 

v jakémkoliv věkovém údobí“ (Rabušicová, Kamanová, Pevná, 2012, s. 171). K definici lze 

doplnit, ţe se jedná o proces, který probíhá mezi dvěma a více lidmi rozdílných věkových 

kategorií.  

Schmidt-Hertha (2014, s. 162) popisuje mezigenerační učení jako širokou škálu činností, 

avšak je třeba zmapovat všechny učební aktivity a diferencovat typy mezigeneračního 

učení tak, aby mohla vzniknout první integrovaná teorie mezigeneračního učení. Poukazuje  

na komplikovanost uchopení termínu mezigenerační učení. Rabušicová (2016, s. 18) 

poznamenává, ţe nestačí pouze vymezit pojmy učení a generace, protoţe na MGU lze 

nahlíţet buď jako pojem normativní nebo jako pojem popisný. Ve smyslu popisném 

o něm píše Fischer (in Rabušicová, 2016, s. 8) jako o procesu, jehoţ cílem je pomocí 

prospěšných aktivit dovést lidi ke vzájemnému porozumění, respektu a soudrţnosti mezi 

generacemi. Normativním způsobem uchopili MGU Siebert a Seidl, kteří ho rozdělují na 

tři formy. První forma učení jeden od druhého [learn from the other] – typickým příkladem  

je školní třída – učitel-ţák. Druhá forma společné učení [learning together nebo také 

communicative learning] – věkově heterogenní skupina obohacuje společné učební téma  

o rozdílnou generační hodnotu, znalost a tento typ nalezneme například v kurzech  

pro dospělé. Třetí forma učení jeden o druhém [learning about one another] – jde  

o mezigenerační pochopení a porozumění, učebním obsahem se stává poznávání  

se navzájem a schopnost přemýšlet v generačních souvislostech (Field, Smidt-Hertha, 

Waxenegger, 2016, s. 167-170).  

Francová a Scheunpflugová uznávají předchozí členění jako „koncept cílů“ a dále doplňují 

o „koncept generací“, kde zohledňují pohled genealogický, pedagogický a historicko-

sociologický. Tím pojmenovávají devět různých typů MGU, které se navzájem mohou 

doplňovat a kombinovat. Jsou jimi: 

 genealogické učení od druhého [genealogical learning with each]; příkladem  

je klasické mezigenerační učení v rodině, které se také můţe promítnout  
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do učení na pracovištích, kdy se mladší učí od starších, kteří jim dávají tzv. 

otcovské rady, 

 genealogické společné učení [genealogical learning with each other]; rodinní 

členové různých generací se učí společně o jedné věci,   

 genealogické učení o sobě navzájem [genealogical learning about each other]; 

záměrem je naučit se něco o ţivotu druhé generace, o jejich zkušenostech, 

ţivotních postojích,  

 pedagogické učení od druhého [pedagogical learning from each other]; spojení 

dvou generací, přičemţ jedna generace profituje více na zkušenostech druhé, 

příkladem jsou mentorské projekty, 

 pedagogické společné učení [pedagogical learning with each other]; generace  

se učí společně o jednom předmětu, např. společný koníček, zájmová činnost, 

historické téma, 

 pedagogické učení jeden o druhém [pedagogical learning about each other]; jedna 

generace předává druhé své specifické ţivotní, historické či biografické zkušenosti, 

příkladem vyprávění o 2. světové válce – tento způsob je vyuţitelný i na pracovišti, 

kdy se domlouvají pracovníci odlišných generací o moţnostech vývoje jejich 

společného pracoviště, 

 historicko-sociologické hledisko učení jeden od druhého [historical-sociological 

learning from each other]; základní otázkou zůstává – jaká historická událost 

kolektivně ovlivnila identitu, 

 historicko-sociologické hledisko společného učení [historical-sociological learning 

wiht each other] na jedno společné téma reagují z různých pohledů své generace,  

 historicko-sociologické hledisko učení o druhém [historical-sociological learning  

about each other]; prezentace dokumentu či jiných artefaktů vztahující se k jedné 

generaci z pohledu historicky sociologického (Franz, Scheunpflug, 2016,  

s. 29-30). 

Ve výzkumném šetření bude nahlíţeno na problematiku mezigeneračního učení dle členění 

Francové a Scheunpflugové z hlediska pedagogického, jelikoţ přístup genealogický  

se týká spíše učení v rodinách jako takových a přístup historický zohledňuje historické 

milníky, které pro tuto práci nejsou relevantní. Jiţ Průcha upozorňuje na fakt,  
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ţe mezigeneračnímu učení je v české pedagogice věnována minimální pozornost.  

„V běţném ţivotě dochází často k přenosu poznatků, dovedností, postojů, hodnot, 

zkušeností a jiných informací od starších subjektů k mladším, ale i naopak. Takţe lze 

konstatovat, ţe příslušníci různých generací se navzájem učí. Typickými případy takového 

učení je komunikace v rodinách (mezi dětmi, rodiči, prarodiči, příbuznými) nebo ve 

školách (mezi učiteli a ţáky) či na pracovištích (mezi staršími, zkušenějšími zaměstnanci a 

mladšími, začínajícími pracovníky)“ (Průcha, 2014, s. 61). Lze říci, ţe mezigenerační 

učení nás provází od narození aţ po smrt.  Jiţ v primární socializaci dochází v raném 

dětském věku k mezigeneračnímu učení ve skupině nejbliţších lidí, členů rodiny. Je třeba 

podtrhnout důleţitost tohoto učení, kdy dítě vstřebává prostřednictvím svých rodičů a 

prarodičů základní vzorce chování, normy a získává jazykové dovednosti. Období primární 

socializace a současně prvního mezigeneračního učení je bezpochyby nejdůleţitějším 

obdobím v lidském ţivotě. Po třetím roce ţivota přechází člověk z primární socializace do 

sekundární, a to zcela přirozeně návštěvou vzdělávacích institucí, kdy se z úzkého kruhu 

rodiny dostane do širší společnosti. Tato sekundární socializace trvá aţ do dospělosti. 

Člověk přichází do kontaktu s různými faktory, které ho dále formují. Těmto činitelům se 

věnuje hlavně andragogický výzkum, který plně zohledňuje různé aspekty edukační reality 

(srov. Rabušicová 2011, Průcha 2014) 

Mezigenerační učení je třeba zakotvit v rámci konceptu celoţivotního učení  

(dále jen/i jako CU). Palán rozděluje CU na tři druhy: formální, neformální a informální. 

Formální zahrnuje institucionální vzdělávání a spadá do počátečního vzdělávání, 

neformální obsahuje vzdělávání mimo formální vzdělávací systém, prostřednictvím 

neziskových organizací, kurzů, volnočasových aktivit a jeho absolvování nevede k získání 

vyššího stupně vzdělání – důleţitým faktorem je dobrovolnost a motivace. Pro 

mezigenerační učení je klíčové informální učení (Kalous, Veselý, 2006). Průcha (2014, s. 

63) vyzdvihuje informální učení na přední pozici této triády. Jedná se o spontánní učení, 

kdy dochází k rozvoji návyků, hodnot, pohybových vlastností a manuálních dovedností, 

učení nápodobou. Rabušicová zdůrazňuje, ţe informální učení můţe probíhat samostatně, 

ale také jako součást formálního a neformálního učení, jako tzv. skryté kurikulum. 

„Mezigenerační učení tedy pro jeho empirické uchopení vymezujeme jako informální 

učení, k němuţ, jak bylo řečeno, dochází v rozmanitých učebních situacích (…) a většinou 
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se odehrává mimo tyto formální rámce skrze situace náhodné, neorganizované či vytvořené 

pro potřeby učících se“ (Rabušicová, 2016, s. 31). 

V předchozích odstavcích byly definovány pojmy generace, učení a mezigenerační učení, 

které bylo zasazeno do rámce informálního učení. Jak se ale pozná, ţe ke vzájemnému 

učení jedinců opravdu dochází? Brücknerová a Novotný se ve svém výzkumu 

mezigeneračního učení učitelů v České republice opírají o obecnou teorii učení dle Knuda 

Illerise. Ten popisuje tři dimenze učební interakce:  

 obsah [content] – učební obsah, který zahrnuje dovednosti, názory, porozumění, 

vhled, význam, postoje, 

 pobídka [incentiv] - aktivizační prvek učení je nějaká forma motivace a stimulů, 

vůle se učit, 

 vzájemné působení [interakce] – určité situace zasazené do prostředí (Illeris, 2007, 

s. 26). 

Rabušicová cituje Illerise v souhrnu typických forem učební interakce jako: „percepce – 

učení se na základě vnímání aktivně nevyhledávaného podnětu; transmise – edukátor 

předává učícímu nějaký obsah; imitace – učení skrze nápodobu, aktivita – aktivní 

vyhledávání obsahů učení, participace – učení skrze zapojení do konkrétní situace, jiţ učící 

se spoluutváří“ (Rabušicová, 2016, s. 33). Podle Illerisovy terminologie probíhá učení  

na základě obsahů, motivace a interakce vţdy v nějakém sociálním kontextu.  

2.4 Shrnutí kapitoly  

Ve druhé kapitole byly terminologicky ukotveny základní pojmy vztahující  

se k mezigeneračnímu učení z pohledu různých vědních disciplín. Bylo ujasněno,  

ţe na termín generace bude v diplomové práci pohlíţeno jako na demografický pojem. 

Výzkumné šetření bude pracovat se třemi generačními skupinami, kaţdou z nich  

od sebe dělí dvacet let. V šetření se tedy učitelé nedělí podle délky své pedagogické praxe, 

ale sami se zařazují do jedné z daných generačních skupin, které byly označeny jako 

mladší, střední a starší generace.  

Dále byl definován pojem učení, který nejpregnantněji formulují Čáp s Marešem a také 

Průcha a Veteška. Obecné vymezení učení je zasazeno do konceptu celoţivotního učení, 
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které bylo popsáno za pomoci vyjádření Kalouse a Veselého. Mezigenerační učení  

je charakterizováno jako neformální, které probíhá od narození a trvá po celý ţivot člověka 

tak, jak se postupně setkává s lidmi různých generací. Probíhá současně s formálním 

vzděláváním, ale není ohraničeno institucionálním vzdělávání právě proto, ţe probíhá 

kontinuálně po celý ţivot. Výzkumné šetření MGU bude probíhat na pracovišti, jehoţ 

specifika budou popsána v dalších kapitolách. 

Generační problematika je dlouhodobě diskutovaným tématem. Otázka mezigeneračního 

učení na pracovišti se dostává v České republice do popředí zájmu aţ v posledních letech, 

viz. Rabušicová, Novotný, Brücknerová (2014-2016). U zahraničních autorů viz. Schmidt-

Hearta se setkáváme s obecným uchopením této tématiky, která byla zúţena za pomoci 

teorií Sieberta a Seidla a dále konkretizována díky popsanému přístupu Franzové  

a Scheunplfugové. Společně s charakteristikou učební interakce definovanou Illerisem byl 

získán komplexní teoretický základ, ze kterého vychází i výzkumné šetření.  

Záměrně se práce nebude věnovat cílům, výsledkům a efektivitě mezigeneračního učení, 

protoţe pro takové výzkumné šetření by bylo nutné zvolit spíše kvalitativní výzkum 

s pouţitím metod pozorování a rozhovorů. Výzkumné šetření se zaměří na proces MGU  

a pro kvantitativní výzkum bude pouţita metoda dotazníku. Kapitola nemá ambici 

obsáhnout veškeré prvky spojené s problematikou mezigeneračního učení, ale popsat tento 

jev v dostatečné šíři pro výzkumné šetření.  
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3 Pracoviště jako prostor k mezigeneračnímu učení 

Pro provedení výzkumného šetření mezigeneračního učení je nezbytné nejdříve představit 

prostor, kde probíhá. Illeris zdůrazňuje důleţitost prostředí, ve kterém se interakce 

uskutečňuje. „Pracovištěm se rozumí část pracovního prostoru vymezená určitému 

pracovníkovi nebo skupině pracovníků pro hlavní a vedlejší činnost“ (Tuček, Slámová  

a kol., 2016, s. 84). Pracovní prostředí tvoří podle Štikara „soubor činitelů působících  

na činnosti člověka v určitém prostoru anebo také soubor podmínek, za jakých  

se uskutečňuje pracovní proces“ (Štikar a kol., 1996, s. 44). Učení v pracovním prostředí  

je velice častým výzkumným tématem posledních desítek let. Přesto jen málo výzkumů  

se věnuje učení na pracovišti v souvislosti s mezigenerační problematikou. Aktuálnost 

tohoto tématu dokazuje i dokument World population agein (2015, s. 2), který uvádí, jak  

se rapidně zvyšuje počet lidí ve věku 60 a více let. Tento trend bude v Evropské unii příští 

desetiletí pokračovat. Nárůst osob tohoto věku se během let 2015-2030 čeká o 23 %, 

přičemţ celosvětově aţ o 56 %. Vzhledem k aktuální důchodové politice v České republice 

je horní hranicí pro odchod do důchodu věk šedesát pět let. Je tedy zřejmé, ţe na pracovišti  

se střetnou nejméně tři generace lidí. A díky tomuto faktu je třeba zaměřit pozornost právě 

na učení mezi jednotlivými generacemi na pracovišti. Tématu učení na pracovišti se věnuje 

Karen Evansová, která definovala workplace learning v roce 2007 „jako učení  

na pracovišti, učení pro pracoviště a učení prostřednictvím pracoviště“ (Novotný, 2009,  

s. 5). Toto konstatování podporují i autoři (Hoeve a Nieuwenhuis, 2008; Verbiest, 2011), 

„kteří strukturují procesy učení do tří rovin: učení na úrovní jednotlivců, učení na úrovni 

skupin a učení na úrovni organizace jako celku“ (Rabušicová 2016, s. 117). Podobně 

hovoří i Armstrong, který uvádí v souvislosti s učením v organizaci, ţe se lidé učí nejen 

pro sebe, ale také od sebe. V organizaci nelze chápat člověka pouze jako samostatného 

jedince.  Člověk tvoří celek jako člen týmu, kolega, nadřízený či podřízený a kooperuje  

i s lidmi mimo organizaci. Způsoby, jakými se lidé od sebe učí, se odvíjejí od míry své 

vlastní motivace a motivace z okolí. Neméně záleţí na klimatu prostředí, hodnotách  

a kultuře uznávané v organizaci (Armstrong, 2007, s. 453-454). Dále v konceptu učení  

na pracovišti upozorňuje na fakt, „ţe kdyţ se zájem soustředí pouze na formální struktury  

a učení formalizované, tak vzniká chybný obraz o tom, jak se lidé v pracovním a profesním 
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kontextu učí“ (Novotný, 2009, s. 88). Mezigenerační otázka v kontextu učení na pracovišti 

dosud nabízí mnoho nezodpovězených otázek.  

Z přehledových studií, které byly zpracovány na toto téma, vzniká více otázek neţ 

odpovědí. Lze tedy říci, ţe se studie shodují na faktu, ţe díky generační různorodosti na 

pracovišti se otevírá prostor pro sdílení a pěstování vzájemného respektu. „Pro mladé 

pracovníky je totiţ typická flexibilita hodnot, neformálnost, odmítání hranic, touha po 

rychlých výsledcích, nedůvěra v autority, energie, entuziasmus, znalosti špičkových 

technologií, vyuţívání sociálních sítí apod. Starší generace pracovníků je pak 

charakteristická daností a strukturovaností hodnot, lpěním na jasných mezích, inklinací 

k formálnosti, respektem k autoritám, zkušenostmi a nadhledem a také preferencí osobních 

kontaktů a vazeb“ (Ramsey in Rabušicová, 2016, s. 115). Pro mezigenerační učení je tedy 

otázkou, jak spolu pracovníci z odlišných generací společně mohou kooperovat na 

pracovišti, jak se od sebe učí a komunikují, zda mají o vzájemné učení zájem, zda ho 

povaţují za plnohodnotný zdroj informací pro další vlastní rozvoj.  

3.1 Škola jako pracoviště a její specifika 

Výše je popsáno učení v pracovním prostředí organizace. Proč je ale vyčleňována škola 

z prostoru běţné organizace? Odpovědět můţe dát Milan Pol, který vnímá jedinečnou 

specifičnost škol. „Organizační perspektivu škol (…) dnes podstatně významněji 

představuje tendence vnímat školy jako specifické organizace. Klíčové místo mezi specifiky 

škol se obvykle přisuzuje procesu vzdělávání a výchovy, který ve školách probíhá, a 

jedinečnosti způsobu, jakým jsou školy včleněny do širšího společenského kontextu. Určitá 

specifika lze ovšem vidět prakticky ve všech významných aspektech školního ţivota“ (Pol, 

2007, s. 14).  Zároveň Čapek a Prášilová velice explicitně vymezují rozdíly běţné versus 

školské organizace, a to na šesti základních pilířích – práce s lidmi, vymezení a stanovení 

cílů, dělba práce, vzdělání a vzdělávání, řízení práce, kontrola a evaluace činnosti (Čapek, 

2010, s. 138). 
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Klíčovými specifiky školské organizace jsou: 

 Cíle školy: Problematika stanovení cíle školy je komplikovanou kategorií, protoţe 

na školu je vyvíjen tlak z mnoha stran, a tak jsou cíle definovány ve velice obecné 

rovině. To zapříčiňuje obtíţe při směřování zaměstnanců společným směrem  

a stanovování konkrétních cílů organizace. 

 Problémy měření: V klasických výrobních firmách lze jednoduše změřit kvalitu, 

kvantitu a efektivitu. Ve školním prostředí toto ovšem nelze. I při ideálním 

nastavení kritérií efektivity do procesu hodnocení vstupuje mnoho individuálních 

kategorií. Očekávané výsledky práce se mohou s realitou mnohdy lišit. Obecně se 

většinou v organizacích měří kvantita, ve školách se jeví přijatelnější výzkum 

kvalitativní.  

 Vzdělání hlavní skupiny zaměstnanců: Vedoucí pracovníci i zaměstnanci vykazují 

většinou srovnatelné vzdělání. Pro tyto zaměstnance je typická blízkost hodnot  

a projevují potřebu autonomie práce a participaci na širším chodu školy. Je ale 

v zájmu školy posilovat opravdovou spolupráci učitelů a přispívat tak k jejich 

profesnímu růstu, přičemţ jako velký nedostatek se jeví absence karierního řádu. 

 Práce s časem: Problematika pevně stanovené vyučovací doby. Jejich ostatní 

aktivity jsou ohraničeny do přestávek mezi vyučovacími jednotkami. Obecně lze 

říci,  

ţe učitelé vnímají časový nedostatek pro neformální spolupráci.  

 Vztah odborníků a laiků: Ve vztahu učitel-rodič by učitelé měli nacházet cestu 

k tomu, aby rodičům dokázali přiblíţit srozumitelně dění ve škole. 

 Pracovní proces: Specifickým procesem je proces vzdělávání a výchovy, je to alfa  

a omega učitelské práce. „Jde o proces dlouhodobý, převáţně realizovaný 

v dichotomii hromadného vyučování a individuálního rázu učení, proces v tomto 

smyslu jedinečný, velmi citlivý aţ intimní. (…) Přestoţe existuje určitá technologie 

vyučování a jsou známy různé teorie učení, v teorii ani praxi mnohdy nebývá 

snadné jasně určit vztah mezi vyučováním, učením a jejich výsledky“ (Pol, 2007, s.  

14-22).  

 Roztříštěnost organizační struktury: Vykazuje tendence k izolaci jednotlivců  

či skupin a s tím spjaté větší nároky na vedení školy. 
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 Vztah škol s vnějším prostředím: Reakce na stále se měnící podmínky fungování  

a spolupráce s místními uskupeními. 

 Menší pozornost personálně-rozvojové práci: Moţnost profesního růstu byla 

dlouhou dobu podceňována, přesto se v poslední době začíná na profesně rozvojové 

práce klást větší důraz a školy jsou mu více otevřeny. Problémem je ovšem nízká 

flexibilita práce, kdy je učitel vázán na reţim školy a jen obtíţně se hledá zástup, 

rozhodne-li se učitel vzdělávat především mimo organizaci  

(srov.  Čapek 2010, Prášilová 2003, Pol, 2007). 

Autoři Pol, Čapek a Prášilová jsou při popisu specifik školské organizace ve shodě  

a vzájemně se podporují. Čapek (2010, s. 139) doplňuje, ţe uvedená specifika organizace 

tvoří klima školy a upozorňuje na nutnost zkoumání sociálně vztahové a pedagogicko-

psychologické problematiky. Lze konstatovat, ţe co jednotlivá specifičnost, to faktor 

znesnadňující profesní růst a rozvoj učitelů školy. Rozvoj školy jako celku je podmíněn 

rozvojem učitelů. Učitelé mají odlišné představy o svém dalším vzdělávání a způsobech 

učení. V kontextu spolupráce učitelů je mnoho existujících forem vzájemného učení zcela 

neefektivních a neslouţí svému účelu, jak by měly. Na učitele je kladeno stále více nároků 

a úkolů, které musí v rámci své práce zvládat a spolupráci s ostatními kolegy jiţ berou jako 

nutné zlo. Je tak velice sloţitým úkolem pro management školy vytvářet fungující  

a podnětné prostředí k rozvoji efektivní vzájemné spolupráce a komunikace pedagogických 

sborů. Přestoţe se k učitelům přistupuje jako k profesionálům, je třeba na pracovišti 

vytvářet co moţná nejkvalitnější podmínky pro další vzdělávání učitelů. Vedoucí 

pracovníci zde vystupují v roli lídrů, avšak musí postupovat velice opatrně a respektovat 

učitele tak, aby se z řízené spolupráce nestala spolupráce čistě formální, v důsledku 

neúčinná. Milan Pol (1999, s. 11) upozorňuje na klíčové defekty klasického uspořádání 

školy, které brání efektivní spolupráci učitelů. Například izolovanost (učitel tráví většinu 

času ve třídě se ţáky a je tak separován od kolegů). Na izolovanost pak logicky navazuje 

nedostatečná zpětná vazba odvedené práce. Zde se nachází velký prostor pro 

mezigenerační učení.  
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3.2 Pedagogický pracovník  

Diplomová práce je zaměřená na rozvoj pedagogických pracovníků mateřských  

a základních škol na základě mezigeneračního učení. Dle zákona č. 563/2004 Sb.,  

o pedagogických pracovnících a o změně některých zákonů, ve znění pozdějších předpisů 

(dále jen jako zákon o pedagogických pracovnících), „je pedagogickým pracovníkem ten, 

kdo koná přímou vyučovací, přímou výchovnou, přímou speciálně-pedagogickou nebo 

přímou pedagogicko-psychologickou činnost přímým působením na vzdělávaného, který 

uskutečňuje výchovu a vzdělávání na základě zvláštního právního předpisu (dále jen jako 

přímá pedagogická činnost); je zaměstnancem právnické osoby, která vykonává činnost 

školy, nebo zaměstnancem státu, nebo ředitelem školy, není-li právnické osobě 

vykonávající činnost školy v pracovně právním vztahu nebo není-li zaměstnancem státu. 

Pedagogickým pracovníkem je téţ zaměstnanec, který vykonává přímou pedagogickou 

činnost v zařízeních sociálních sluţeb“. Zákon o pedagogických pracovnících definuje 

osoby, které tuto přímou pedagogickou činnost vykonávají. Jsou jimi: „a) učitel; b) 

pedagog v zařízení pro další vzdělávání pedagogických pracovníků; c) vychovatel; d) 

speciální pedagog; e) psycholog; f) pedagog volného času; g) asistent pedagoga h) trenér; 

i) metodik prevence v pedagogicko psychologické poradně j) vedoucí pedagogický 

pracovník k) sociální pedagog“ (§ 2 zákona o pedagogických pracovnících).  

V běţných mateřských školách (dále jen/i jako MŠ) působí nejčastěji vedoucí pedagogický 

pracovník a učitelé, pokud je integrováno dítě se speciálními vzdělávacími potřebami, pak 

také asistent pedagoga či speciální pedagog. V běţné základní škole (dále jen/i jako ZŠ)  

je sloţení obdobné, někdy se můţeme setkat i s působením psychologa.  Ve školní druţině, 

která můţe být součástí školy, vykonávají přímou pedagogickou činnost vychovatelé.  

Kvalifikační předpoklady pro výkon činnosti pedagogického pracovníka určuje zákon  

o pedagogických pracovnících. Učitel MŠ se stává kvalifikovaným pracovníkem  

po absolvování střední pedagogické školy v oboru vzdělání zaměřeném na přípravu učitelů 

mateřské školy, dále má moţnost zvolit si terciální vzdělávání například vysokoškolské  

či vyšší odborné – obor předškolní pedagogika. Učitel základní školy získává kvalifikaci  

po absolvování vysokoškolského studia v akreditovaném magisterském studijním 

programu, které se liší v závislosti na stupni základní školy, kde bude vyučovat. Speciální 
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pedagog získává kvalifikaci absolvováním vysokoškolského studia v akreditovaném 

magisterském studijním programu zaměřeném na speciální pedagogiku (zákon o 

pedagogických pracovnících).  

Výsledkem formálního vzdělávání je potvrzení o absolvování daného stupně vzdělání.  

Pro asistenty pedagoga jsou vytvořeny rekvalifikační kurzy, kvalifikaci asistenta pedagoga 

získá automaticky kaţdý, kdo absolvoval studium v akreditovaném studijním programu  

v oblasti pedagogických věd. Současně při vykonávání své práce jsou pedagogičtí 

pracovníci povinni se dále vzdělávat. Vedoucí učitelé či ředitelé školy jim nabízejí různé 

příleţitosti v rámci dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků. Jedná se například o 

školení, kurzy, přednášky a jiné aktivity, které zpravidla probíhají externě mimo školu, kde 

učitel pracuje a vede je odborník na dané téma. Další vzdělávání můţe probíhat také 

interně formou vzájemného sdílení informací získaných z externích kurzů učitelů mezi 

s sebou, dále pak uvádějící – uváděný učitel, mentoring, koučink, hospitace. Tyto formy 

mohou probíhat v rámci učení pedagogů na pracovišti a týkají se většinou přímé 

pedagogické práce. Učitel v rámci svého povolání vykonává i nepřímou pedagogickou 

práci. Profesní rozvoj ale předpokládá i vzájemnou spolupráci učitelů. Spolupráce je 

v dnešní době vysoce ceněným atributem profesního rozvoje učitele, potaţmo celé 

organizace. Je charakterizována jako způsob vztahového chování, o jehoţ úspěšnost usilují 

zejména vedoucí týmů, sportovní trenéři, manaţeři. K tomu, aby mohlo mezigenerační 

učení pedagogických pracovníků probíhat a učitelé se mohli za pomoci MGU dále 

profesně rozvíjet, je spolupráce učitelů nezbytnou součástí tohoto procesu. Je také 

nezastupitelnou součástí pro úspěšné fungování skupin. Spolupráce lidí či skupin na sebe 

váţe další pozitivní proměnné – vzájemné korektní chování, vybudování důvěry, synergie, 

sdílení cílů, hodnot a pravidel, osobní rozvoj (srov. Pol, 2007, Plamínek, 2009). „Není 

proto pochyb o tom, ţe spolupráce učitelů ve školách je důleţitou podmínkou 

profesionálního růstu učitelů i rozvoje škol jako celku“ (Pol, 1999, s. 5).  

Pol (1999) s odvoláním na výzkumy uvádí, ţe spolupráce na školách existuje, dá se ovšem 

polemizovat o její účinnosti. Mnohdy se z na první pohled spolupracujícího prostředí stává 

při bliţším pohledu pouze povrchní tolerance kolegů, s tendencí chránit sama sebe a nechat 

si do věcí co nejméně zasahovat. Podle Littleové se spolupráce učitelů vyznačuje těmito 
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proměnnými: „často a stále konkrétněji a přesněji diskutují o vyučovací praxi; jsou 

přístupni poměrně častým hospitacím kolegů, od nichţ dostávají konstruktivní zpětnou 

vazbu; společně s kolegy plánují, vytvářejí, ověřují a hodnotí vyučovací materiály“ (Pol, 

2007, s. 67). Vytvoření podnětného prostředí ve škole s důrazem na kolegialitu můţe být 

odrazovým můstkem pro odstranění určité izolovanosti, která vzniká při běţném školním 

uspořádání. 

Jaké faktory ale nejvíce komplikují a znesnadňují spolupráci učitelů na školách? Takovou 

otázku si poloţili ve svém výzkumu i Pol a Lazarová a z odpovědí ředitelů škol 

vyhodnotili pět skupin faktorů: 

 Nedostatek času – přetíţenost učitelů; kvalitní kolegiální interakce vyţaduje 

především čas, který se učitelům nedostává. Z pracovní komunikace se stává pouze 

povrchní konverzace, která učitele nikam dál neposune. Kolegialita by tedy neměla 

být nucená a měla by být formou takové spolupráce, která skrze společné cíle 

skupiny rozvíjí individuální rozvoj jedince.  

 Vnější podmínky práce – skutečnost, ţe je školství podfinancované, můţe 

ovlivňovat zájem mladých absolventů pedagogických škol začít opravdu kariéru 

učitele. Mnohdy volí útěk do jiného odvětví, kde uplatní svoje vědomosti, ale 

budou  

za ně jinak ohodnoceni. Dalším faktorem můţe být nízká učitelská prestiţ, vysoké 

úvazky, nízká flexibilita aj. 

 Mezilidské vztahy – spolupráce je nejvíce ovlivněná klimatem prostředí, ve kterém 

se má odehrát.  Špatná atmosféra ve škole a problém feminizace se v tomto klimatu 

odráţí. Také mezigenerační nedůvěra, či rivalita se stává častým problém. Učitelé  

se k sobě navzájem chovají jako konkurence a upřednostňují individualismus  

před kolegialitou. 

 Osobní překáţky – největším strachem člověka je strach z vlastního chybování. 

Učitelé mají tento strach umocněn o fakt, ţe „učitel chybovat nemůţe“. Vyhýbají  

se spolupráci kvůli vlastnímu podceňování a nízkému sebevědomí. Jinými mnohem 

prozaičtějšími důvody můţe být lenost, únava, nechuť. 
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 Jiné překáţky – sloţení učitelského sboru a vzdělání a kvalifikace učitelů 

v souvislosti s malým mezipředmětovým propojením (Pol, 2007, s. 71). 

Obdobných odpovědí se dostalo od samotných učitelů, kteří ve shodě nejčastěji uváděli 

limitovanost časem a vysoké úvazky, nedostatek učitelů ve školách, vztahy mezi lidmi, 

finance.  

V odpovědích ředitelů a učitelů je vidět významná shoda. Ne všechny organizační procesy 

ve škole lze ovlivnit ku prospěchu spolupráce učitelů, nicméně je třeba se dlouhodobě 

věnovat rozvoji přátelského klimatu školy a podnětného prostředí pro rozvoj spolupráce,  

ať uţ je mezigenerační či nikoli.  

Z výčtu odpovědí překrývá komunikace většinu vyjmenovaných faktorů a můţe být 

zdrojem generačních sporů. Mezigenerační komunikace je prostředek, který nás můţe 

profesně i osobnostně velice obohatit, pokud při ní dojde k porozumění. Pokud se názory 

liší, vzniká konflikt. „Většina mezigeneračních sporů – ať jiţ v rodině nebo v širší 

společnosti – pramení z pokřiveného názoru předpojatých představ o jiných generacích a 

zejména pak z povýšení těchto teorií a jedinou pravdu“ (Jirásková a kol., 2005, s. 26). 

Konflikty vznikají na základě rozdílných ţivotních zkušeností, jiného způsobu smýšlení, 

jiných ţivotních cílů a zájmů, protichůdných názorů. Konflikt můţe vzniknout jak mezi 

dvěma, tak mezi více lidmi. Přitom mezigenerační komunikace je moţná nejefektivnějším 

způsobem naplnění latinské věty „communicare est multum dare“, „komunikovat znamená 

mnoho dávat“ (Jirásková a kol., 2005, s. 73). Prostředků komunikace je celá řada, proto je 

zmiňováno pouze základní rozdělení na komunikaci verbální (tedy ústní, písemná, 

sluchová či výtvarná forma) a komunikaci neverbální (mimika, gestika, haptika, 

proxemika, posturologie). 

3.3 Shrnutí kapitoly 

Pro výzkumné šetření bylo nutné definovat prostředí, ve kterém bude mezigenerační učení 

zkoumáno. Illeris podtrhuje důleţitost prostředí, v němţ má učební interakce probíhat, 

protoţe právě prostředí a vlivy, které na něj působí, tvoří základní klima, ve kterém  

se učební interakce uskutečňuje a do jisté míry ovlivňuje jeho efektivitu. Důleţité bylo 

specifikovat školní prostředí, ve kterém se pohybují pedagogičtí pracovníci, kteří jsou 
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respondenty dotazníkového šetření. Učitelé se pohybují v prostředí, kde výsledkem práce 

není produkt, ale kontinuální vzdělávání dětí a ţáků. Nemůţeme tedy jako ve výrobních 

podnicích změřit na základě norem, zda odvádějí odpovídající práci. Výsledky své práce 

zjišťují na základě hospitací a evaluací cílů vzdělávání, konzultacemi s kolegy a 

vedoucími. Dalším specifikem je izolovanost učitelů od svých kolegů. Na základních 

školách je ve většině případů při vyučování pouze jeden učitel. V mateřských školách je 

situace o něco příznivější, protoţe se učitelé částečně překrývají během vzdělávání. S tím 

souvisí další specifikum, a to nedostatek společně tráveného času. Se svými kolegy se 

učitel setkává o přestávkách mezi vyučovacími hodinami, případně na pedagogických 

poradách.  

Pro správnou identifikaci respondentů výzkumného šetření byla v této kapitole uvedena 

také definice pedagogických pracovníků a kvalifikační předpoklady pro výkon 

pedagogické činnosti. V neposlední řadě bylo popsáno, kde je moţné hledat prostor pro 

mezigenerační učení učitelů mimo přímou pedagogickou činnost a zdůrazněna důleţitost 

spolupráce a komunikace na pracovišti.  
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4 Mezigenerační učení pedagogických pracovníků 

Díky posunutí doby odchodu do důchodu se ve škole setkávají aţ tři generace pracovníků, 

coţ je skutečnost, kterou nadále nelze opomíjet. Tím se otevírá prostor pro výzkumné 

šetření spolupráce těchto věkově odlišných skupin. Jejich zájem se od sebe navzájem učit, 

sdílet svoje znalosti, dovednosti či zkušenosti a respektovat se navzájem právě kvůli tomu,  

ţe kaţdá generace do vzájemného učení přináší nové aspekty, otevírá pestrou paletu 

profesního rozvoje. Z grafu věkové struktury českých učitelů regionálního školství  

bez řídících pracovníků, který byl zpracován v roce 2015 vyplývá, ţe prostor 

k mezigeneračnímu učení v učitelských sborech je. Tento graf procentuálně rozlišuje 

mnoţství učitelů dle věku v rozmezí devíti let (učitelé do 25 let, 26-35 let, 36-45 let,  

46-55 let, 56 let a více) a pracuje tedy pouze s věkovými kategoriemi nikoli s generacemi.  

Výzkumné šetření této diplomové práce rozlišuje mladou, střední a starší generaci. Mladá 

generace (do věku 35 let) je dle grafu zastoupena v České republice 23,8 % učiteli 

mateřských a 18,9 % učiteli základních škol. Střední generace (36-55 let) je v zastoupení  

58,4 % učitelů mateřských a 63,7 % učitelů základních škol. Starší generace (56 let a více)  

má v mateřských školách zastoupení 17,7 % a ve školách základních 17,4 % (MEYS, 

background data from the Salary Information Systém of the Ministry of Finance).  

 

Graf č. 1 Věková struktura učitelů regionálního školství v ČR     

Zdroj: http://www.pedagogicke.info/2017/07/vekova-struktura-ucitelu-regionalniho.html 
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Paradoxní skutečností je, ţe dalším profesním rozvojem pedagogických pracovníků  

v českých školách se věnuje nespočet studií, výzkumů, politických dokumentů či směrnic, 

přičemţ o mezigeneračním učení se zde nedozvíme takřka nic. Téma vzájemného sdílení 

zkušeností, vědomostí a dovedností, o kterém se píše například ve Strategii vzdělávací 

politiky České republiky 2020 „podporovat efektivní formy vzájemného sdílení zkušeností 

mezi pedagogy“ (s. 28) musíme do mezigeneračního učení učitelů zasadit sami.  

Co konkrétně efektivní formy vzájemného sdílení zkušeností představují? Ve výzkumu 

Novotný a Brücknerová (2016) tuto otázku poloţili výzkumnému souboru učitelů 

základních a středních škol. Na základě jejich výzkumu Rabušicová shrnuje následující 

příleţitosti, kterých jsou si učitelé vědomi: 

 „Příleţitosti pro interindividuální mezigenerační učení: slovní podpora a konkrétní 

rady během pracovního dne; pravidelná konzultace; koučink, umoţnění náslechů  

ve výuce kolegů; společná výuka; společná příprava na výuku; společná příprava  

na účast na třídních schůzkách; hovorových hodinách; uvádění začínajících 

učitelů; pomoc začínajícím učitelům; hospitace; instruktáţe (zejména v oblasti 

práce s moderními technologiemi); sdílení pomůcek, pracovních listů prezentací. 

 Příleţitosti pro mezigenerační na úrovni skupin a týmů: pracovní setkávání, 

metodická sdruţení, pedagogické rady; sdílení pomůcek pracovních listů prezentací 

atp.; společná účast na seminářích DVPP; spolupráce na posílení 

mezipředmětových vazeb. 

 Příleţitosti pro mezigenerační učení na úrovni školy jako celku: oslavy, sportovní 

aktivity a jiná neformální setkávání; společná účast na seminářích DVPP, společná 

příprava akcí; spolupráce na řešení rozvojových projektů; teambuilding; 

spolupráce na posílení mezipředmětových vazeb“ (Rabušicová, 2016, s. 98). 
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Kyriciau (2012) blíţe specifikuje oblasti nepřímé pedagogické práce, kde lze MGU vyuţít:  

 oblast administrativní: obsahem učební interakce učitelů je např. práce se školním  

či třídním vzdělávacím programem, zapisování do třídní knihy, písemné hodnocení 

dětí a ţáků, pedagogická diagnostika, evaluace a sebereflexe,  

 oblast organizační: obsahem MGU je např. chod školy, chod třídy, organizace 

mimo školu, organizace akcí školy, 

 oblast vyučovacích metod: obsahem MGU jsou např. vyučovací metody slovní, 

názorné, demonstrační, didaktické hry, situační metody, frontální výuka, skupinová 

výuka individuální výuka, projektové vyučování,  

 oblast vztahová: obsahem MGU je komunikace s ţáky, s rodiči ţáků, komunikace 

s jednotlivcem, jak řešit problémové situace, 

 oblast přístupu k práci: obsahem MGU se stává plánování tvořivost, nadhled, 

nápaditost, zvládání nových situací, důslednost aj. (Kyriacou, 2012, s. 16-151). 

Z uvedeného výčtu situací, při kterých mezigenerační učení můţe probíhat, vyplývá,  

ţe prostor k MGU na školách je, a je velice bohatý. Je nutné říci, ţe tento výčet  

je výsledkem odpovědí učitelů a není moţné tvrdit, ţe je kompletním výčtem všech forem 

MGU ve školách. Tento výčet učebních situací bude dále specifikován a zasazen  

do mezigeneračního kontextu. Diplomová práce se zabývá mezigeneračním učením 

pedagogů v prostředí školy, kde pracují, tudíţ z výše uvedeného výčtu moţností jsou  

do výzkumného šetření vyselektovány pouze ty formy MGU, které se dají realizovat  

ve škole.  
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4.1 Formy učební interakce při mezigeneračním učení pedagogických 

pracovníků 

Učební interakce, které mezi učiteli probíhají v rámci MGU, se rozdělují na dvě skupiny: 

zjevná interakce a skrytá interakce. Zjevná interakce je charakteristická tím, ţe má učební 

cíl. Zúčastnění vnímají své role a lze jednoznačně určit, kdo je učící se a kdo učí. Učební 

proces probíhá formou transmise a imitace. Například: uvádějící – uváděný učitel, 

mentoring, koučink a reflektovaná zkušenost. Skryté formy interakce jsou charakteristické 

tím, ţe není předem dán cíl. Edukátor ani nemusí vědět, ţe se od něj někdo právě učí 

pomocí participace a percepce. Příklady realizace těchto forem je například pozorování,  

či realizace společné práce na úkolu (Rabušicová, 2016, s. 75). 

4.1.1 Zjevné formy učební interakce mezi pedagogy 

Illeris zařazuje do zjevných forem učebních interakcí transmisi, imitaci a reflektovanou 

zkušenost.  

Transmise 

Transmise je takový přenos informací, kdy prvotní impulz přichází od edukátora, který  

se rozhodl učícímu předat nějaký obsah učení. „V případě, ţe je jedinec transmisí zaujat, 

jedná se o velmi efektivní způsob osvojování nových poznatků, z nichţ profituje jak učící  

se, tak edukátor, kterému přináší uspokojení z vlastní uţitečnosti“ (Rabušicová, 2016,  

s. 75). V pedagogickém slovníku je transmise definována jako přenos znalostí od starších 

k mladším, od zkušenějších k nezkušeným, či od poučených k nepoučeným. Většinou jde  

o předávání souhrnu hotových poznatků. Proces transmise můţe mít podobu výkladu, 

přednášky, instrukce, vyprávění, kdy jde primárně o metody monologické; dále transmise  

za pomoci demonstrací či schémat řadíme do metod názorných a naposledy metody 

fixační, tj. procvičování a opakování. Takové vyučování se řadí pod vymezení 

transmisivně-instruktivní model (Kolář a kol., 2012, s. 149). Plamínek popisuje přednášku 

a školení jako aktivitu, kdy se člověk snaţí porozumět danému problému či tématu, na 

základě výkladu či prezentace školitele. Takové školení můţe probíhat jak na pracovišti, 

tak i mimo něj (Plamínek, 2014, s. 253). Pokud transmise vychází čistě z popudu 

edukátora, můţe dojít k nepřijetí učebního obsahu učícím se, a to z důvodu nepochopení 
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důleţitosti předávaného obsahu, časových aspektů, dobrovolnosti. Pasivita učícího se můţe 

být příčinou, proč obsah není přijat. Můţe ale nastat situace, kdy je nabídka učícím se 

přijata, ten ji vyhodnotí jako uţitečnou a zde vzniká prostor pro dlouhodobější spolupráci 

(příkladem můţe být uvádějící – začínající učitel). Jestliţe impuls k transmisi vychází 

primárně od učícího se, je předpoklad větší úspěšnosti přenosu obsahu. Učící se je sám 

vnitřně motivován a taková spolupráce má potenciál se opakovat (Rabušicová, 2016, s. 

77). 

Imitace 

Imitace (nápodoba) je formou sociálního učení. Můţe probíhat vědomě i nevědomě  

a zakládá se na nápodobě způsobu chování edukátora tak, abychom dosáhli stejných cílů 

(Kolář a kol., 2012, s. 52). V případě imitace se ten, kdo se učí, snaţí napodobit aktivitu 

edukátora co moţná nejvěrněji, přičemţ edukátor mu napomáhá, aby tato nápodoba 

probíhala co nejlépe. „Tyto typy situací se odehrávají na úrovni začínajícího učitele,  

či v rámci koučování a mentoringu. Pro spontánní vznik imitace je ţivnou půdou existence 

paralelních tříd vyučovaných různými učiteli či vyuţívání stejných pomůcek“ 

(Brücknerová, Novotný, 2015, s. 149).  

Mentoring definoval Tolley jako „moudré poradenství vedoucí ke změně od závislosti  

a nezkušenosti aţ ke zralosti a nezávislé profesionalitě“ (Píšová, Duschinská, 2011,  

s. 41). Původ slova „mentor“ najdeme v postavě z Homérova Eposu Odysseus. Odysseus  

při odchodu do války zanechal svého syna příteli – Mentorovi, který působil jako učitel, 

rádce, průvodce. Od tohoto je tedy vyvozeno mentorování jako nejstarší způsob učení. 

V dnešní době ovšem není pravidlem, ţe mentor musí být nutně sluţebně starší. Jde spíše  

o obsah, který je předáván. Mentor musí být v daném oboru odborník a musí rozvíjet  

u mentorovaného jeho potenciál (Petrášková, Prausová, Štěpánek, 2014, s. 29). Caruso 

(1992) říká, ţe „mentor je profesionální osoba, která je moudrá, vzdělaná, se zkušenostmi  

a dostatečně vědomá individualita“ (Petrášková, Prausová, Štěpánek, 2014, s. 55). 

Odborná literatura se zcela neshoduje a uvádí mnoho osobnostních kvalit, které ale samy  

o sobě také nezaručují úspěšnost mentora. Obvykle se uvádí, ţe by měl být sám mentor 

dobrým učitelem svým ţákům. Také musí být přesvědčen o svém poslání a přizpůsobit 

tomu svou komunikační linii. Komunikačně musí být velice dobře vybaven, aby se dokázal 
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„naladit“ na mentorovaného. Nelze opomenout i odborné kompetence.  Mentoring  

se vyznačuje dlouhodobým vztahem, který klade důraz na interakci, zpětnou vazbu  

a reflexi. V mentoringu operujeme s dvěma proměnnými, mentor a mentorovaný, mezi 

nimi vzniká vztah a proces. „Mentorský vztah je emocionální osobní spojení staršího  

a zkušenějšího mentora a mladšího svěřence“ (Broumovská, Málková, 2010,  

s. 13).  Je důleţité, aby si mentor a mentorovaný vytvořili kladný vztah zaloţený  

na vzájemné důvěře, oboustranném respektu. Neméně důleţitá je dobrovolnost v procesu 

mentoringu, jedině tak můţe být proces úspěšný. Mentorský vztah prochází několika 

fázemi – iniciace, kultivace, separace a nové vymezení vztahů. Specifikem pro mentoring 

jako formu kolegiálního učení, je především jeho kontinuálnost v dlouhém časovém 

období. Nejde tedy o jednorázové ukázky práce, ale o dlouhodobou spolupráci s cílem 

upevňovat danou schopnost (Lazarová a kol., 2014, s. 100).  

Management kaţdého vzdělávacího zařízení by měl brát v úvahu, ţe „cílem mentorské 

spolupráce je tedy rozvoj vědomostí a dovedností, posílení profesionálních kompetencí, 

avšak také nabytí sebevědomí, emoční pohody a rozvoj školního klimatu“ (Lazarová a kol., 

2014, s. 101). Mentoring je nesporně nástrojem, který je ve sféře českého školství prozatím 

nedoceněn. Protoţe se jedná o termín cizí, nikoli však nový, vyvolává v učitelích spíše 

obavy a strach, neţ zájem. Přesto jde o vysoce účinný prostředek rozvoje lidí. Mentoring 

můţeme vnímat jako způsob utváření kolektivního klimatu školy a rozvíjení kultury 

organizace. Lazarová vidí „mentoring jako formu kolegiální podpory i jako proces, který 

má své fáze i dynamiku vývoje a který můţe podpořit spolupráci napříč školou a všemi 

generacemi učitelů“ (Lazarová a kol., 2011, s. 99). „Jonson (2008) chápe mentoring téměř 

výhradně jako pomoc začínajícím učitelům a definuje mentorovi cíle prostřednictvím 

atributů, kterých by měl začínající učitel za pomoci mentora dosáhnout:  

Kompetence – dosáhnout mistrovství ve znalostech a dovednostech i ve schopnosti 

aplikovat je ve výuce.  

Sebedůvěra – věřit ve vlastní schopnost činit dobrá rozhodnutí, ve vlastní odpovědnost  

a sebekontrolu.  
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Sebeřízení – nabýt jistoty a schopnosti postarat se o vlastní osobnostní, profesionální 

 a kariérní rozvoj.  

Profesionalismus – pochopit a vytvořit si představu o odpovědnosti a etice v profesi“  

(in Lazarová a kol., 2011, s. 101). 

Mentoringové programy lze rozdělit dle prostředí či struktury a formy mentorského 

vztahu: 

 Klasický mentoring: Zkušenější mentor dává mladšímu a méně zkušenému 

mentorovanému oporu, podporu, rady, povzbuzení a také má zájem na jeho 

osobnostním, sociálním a kognitivním vývoji. 

 Vrstevnický mentoring: Uskutečňuje se v rámci jedné generace dětí, které jsou  

ale věkově rozdílné.  

 Mezigenerační mentoring: Odvíjí se z mezigeneračních vztahů v rodině, typu 

prarodiče – vnoučata. Mentorovaným jsou předávány ţivotní zkušenosti  

a dovednosti mentorů. 

 Skupinový mentoring: Větší skupina se schází s jedním či více mentory. Tento typ 

bývá uplatňován ve školním či komunitním prostředí, ve volnočasových krouţcích  

a jiných mimoškolních zařízeních. 

 E-mentoring: Komunikace mezi mentorem a mentorovaným (nebo skupinou) 

probíhá za pomoci elektronické komunikace (Broumovská, Seidlová Málková, 

2010, s. 18-24). 

Pokud vznik mentoringu sahá do dob Homéra, potom koučink můţeme zasadit do doby 

Sokrata a Platona. Sokrates dával svým studentům zvídavé otázky, porovnával je a vedl  

je k novému poznání. Z novodobější historie máme pojem kouč, koučink prvořadě spojen 

s oblastí sportu, tréninkem sportovců apod. Aţ relativně nedávno se tento pojem dostal  

do světa managementu, podnikání a vedení lidí (Flaherty, 2010, s. 1). Whitmore definoval 

koučink jako podnět, který „odblokuje potenciál lidí maximalizovat vlastní výkon“ (volně 

přeloţeno, Whitmore, 2009, s. 10). Stejně tak Downey popisuje metodu jako „vyuţití 

potenciálu člověka pomocí odbourávání bariér“ (Folwarczna, 2010, s. 89).  Koubek 

povaţuje za zásadní a první krok při vyuţívání koučinku podávání zpětné vazby.  

Na pracovišti je koučink vyuţíván například ke zlepšení pracovního výkonu, k čemuţ 
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dojde za pomocí kouče, který koučovaného vede, aby nalézal sám odpovědi na otázky  

a naučil se učit se. (Folwarczna, 2010, s. 90).   

Na první pohled se můţe zdát mentoring a koučink totoţný, v literatuře jsou občas tyto 

termíny pouţívány jako synonyma. Je to způsobeno hlavně nejasnou terminologií, kdy 

není jasně daná definice těchto termínů a kaţdá vědní disciplína je popisuje jinak.  

My ale z pedagogického hlediska rozdíly shledáváme a nabízíme srovnání podle Píšové. 

Mentoring je zaměřený na schopnosti a potenciál profesního rozvoje, kdeţto koučink klade 

důraz na dovednost, výkon a na cíle. Pro mentoring je typická dlouhodobost, na rozdíl  

od koučinku, který je charakteristicky krátkodobý a řeší aktuální kritickou situaci. Mentor 

musí být odborníkem v dané oblasti, coţ kouč nutně být nemusí. Hlavní impuls  

u mentoringu vyvíjí mentorovaný v závislosti na jeho potřebách, naopak u koučování 

hlavní agendu určuje kouč. U mentoringu je časový rozvrh přizpůsobený potřebám 

mentorovaného, přičemţ koučink je časově jasně daný. Mentoring má přínos nejen pro 

mentorovaného, ale i pro mentora, je zde oboustranná vazba, avšak u koučinku se 

předpokládá přínos pouze pro klienta. U obojího shodně nalezneme důraz na výslednou 

zpětnou vazbu a reflexi jedince (Píšová, Duchinská, 2011, s. 43).  

Reflektovaná zkušenost 

Základem reflektované zkušenosti je aktivita učícího se jedince. Edukátor na pak základě 

této akce vybírá konkrétní segment, na jehoţ základě je stanoven učební obsah a edukátor 

můţe nabízet alternativní řešení daného úseku. Na rozdíl od transmise je reflektovaná 

zkušenost obohacena o emoční stránku, protoţe učící se je aktivně zapojen. Rizikem  

se stává okamţik, kdy má učící se obavy, zda byl učební obsah edukátorem správně 

pochopen a k učení tedy vůbec nemusí dojít (srov. Rabušicová, 2016, Brüknerová a 

Novotný 2015). Typickým příkladem mezigeneračního učení mezi učiteli je hospitace. 

K reflektované zkušenosti ale můţe docházet i neorganizovaně, kdy si učitelé navzájem 

reflektují své činnosti nebo také formou uvádějícího a začínajícího učitele.  

Na hospitaci lze nahlíţet jako na „návštěvu vyučovací hodiny, přednášky apod. s cílem 

poznání stavu a úrovně výchovně vzdělávací práce“ (Průcha, Walterová, 2009, s. 75).  

Za pomoci hospitace získáváme informace o pedagogické činnosti, jaká můţe být její 

organizace, náhled vyučovacích metod. „Cílem hospitace je, aby praktikant sám aktivně 
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pozoroval, popisoval, srovnával a analyzoval pedagogické situace při vyučování, aby  

se pozorovnou skutečnost učil zobecňovat v souladu s její objektivní platností a tvořivě 

 ji uplatňovat ve svých vlastních pedagogických postupech“ (Dytrtová, Krhutová, 2009,  

s. 68). Termín hospitace je bohuţel v českém školství (a v přesvědčení většiny učitelů) 

chápán jako forma kontroly nadřízeným, nikoli jako forma profesního rozvoje. Zřejmé  

je, ţe většinou hospitace začíná a končí pozorováním a popisem vyučovací jednotky,  

ale následně uţ chybí rozbor dané situace a výstupem se stává pouhé konstatování  

o závěrech hospitační činnosti. Správný průběh hospitace má přitom tři části. První  

je příprava hospitujícího na hospitaci, která by měla zahrnovat zjištění a seznámení  

se s tématem vyučování a jeho propojenost s tematickým celkem a učebním celkem jako 

takovým. Důleţité je být seznámen s cílem vyučovací jednotky. Druhým krokem je vlastní 

hospitace, kdy hospitující nezasahuje do vyučování, pouze sleduje jednotlivé prvky výuky. 

Tyto poznatky pak shrnuje do hospitačního zápisu. Konečnou (a mnohdy opomíjenou 

částí) je rozbor vyučovací jednotky a vyhodnocení závěru. Nejdříve je dán prostor 

vyučujícímu, aby sám zhodnotil dosaţení cíle, případně poukázal na obtíţné úseky 

vyučování. Dále dostává prostor hospitující, který na základě zápisu posoudí dosaţení cílů 

a průběh výuky a pomocí rozhovoru se zodpovídají připravené otázky. V závěru by si měl 

být vyučující vědom svých postupů ve vyučovací hodině a na základě hospitačního 

rozhovoru upravit své pedagogické postup (Dytrtová, Krhutová, 2009, s. 68). Můţeme tedy 

shrnout, ţe hospitace je: prostředek diagnostiky vzdělávacích potřeb učitelů; prostředek 

kontroly úrovně pedagogické činnosti; prostředek diagnostiky dalšího vzdělávání; nástroj 

sebereflexe a seberozvoje učitele (Syslová a kol., 2015. s. 245). 

Koncept uvádění začínajícího učitele učitelem zkušeným se u nás objevil v roce 1977,  

a to zavedením vyhlášky, v níţ byl uveden institut uvádějícího učitele. Nástup začínajícího 

učitele do nové práce spolu nese spoustu otázek a neznámých. Začínající učitel je vybaven 

velkým mnoţstvím vědomostí z právě dokončené střední nebo vysoké školy, ale také 

s minimem praxe v oboru. S nástupem do zaměstnání by měl všechny tyto znalosti vyuţít  

a aplikovat je při výuce. Mnohdy ale neví, kde a jak správně začít. Proto by měl být 

začínajícímu učiteli přidělen starší a zkušenější kolega, který ho metodicky provede  

při práci a bude mu nápomocen při jeho přípravách (Podlahová, 2004). Uvádějící učitel, 

tedy učitel sluţebně starší a s dostatečnou praxí, by měl být vnímavý, vstřícný a pomáhat 
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začínajícímu učiteli tam, kde si neví rady. Měl by být začínajícímu učiteli oporou  

a partnerem, obohacovat začínajícího učitele o poznatky z praxe a podávat mu zpětnou 

vazbu. Uvádějící učitel si musí být vědom své zodpovědnosti, protoţe prostřednictvím 

sebe formuje dalšího učitele. Začínající učitel musí zároveň projevovat aktivitu a zájem. 

Začínající učitel by měl být schopný reflexe. Záleţí především na aktivitě začínajícího 

učitele a je jeho ochoty učit se (srov. Podlahová 2004, Prášilová 2006). 

4.1.2 Skryté formy učební interakce  

Budeme-li se nadále drţet výkladu učení podle Illerise, pak do skrytých forem vzdělávací 

interakce zařazujeme participaci a percepci.  

Participace 

Učení formou participace předpokládá interakci edukátora a učícího se. V mnoha 

případech k ní dochází samovolně, příkladem je učeň, který spolupracuje se svým mistrem 

na společné práci a hlavním produktem této činnosti je samotné učení (Brücknerová, 

Novotný, 2015, s. 150). „Je moţné vymezit tři podoby participace, tak jak jsme je 

zaznamenali při výzkumu mezigeneračního učení v učitelských sborech“ (Rabušicová, 

2016, s. 82).  

 Participace jako pomoc, pomáhání je velmi častá v situacích, kdy je třeba 

personálně posílit spolupráci na větších akcích školy. Učící se je vtaţen to situace, 

která jiţ nějakým způsobem funguje a on se nejprve učí dané postupy a pak je 

upravuje podle svého.  

 Participace jako nácvik probíhá formou výměny rolí vice a méně zkušeného 

učitele. Mladší učitel převezme výukovou situaci, ale starší zůstává a je 

nápomocen, případně dává instrukce, reflektuje jednotlivé fáze či se na dílčích 

pracích sám podílí.  

 Participace jako rovnocenná spolupráce je učební situací, která se vyznačuje 

dlouhodobostí, je oboustranně prospěšná a uspokojující a v neposlední řadě má 

velký osobní přesah. Je nutno říci, ţe k rovnocenné spolupráci dochází spíše 

v rámci stejné generace. Spolupráce však není vyloučena ani napříč generacemi, 

pouze se k ní aktéři dostávají postupně, skrz jiné formy MGU. K rovnocenné 
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spolupráci většinou dochází samovolně a neorganizovaně, na rozdíl od předchozích 

dvou typů, ke kterým je obvykle dán podmět zvenčí (Rabušicová, 2016, s. 82-84). 

Percepce 

Posledním typem interakce je percepce. Učební situace není u tohoto typu primárně 

stanovena a edukátor v ní hraje zcela pasivní roli nebo si své role není ani vědom. Percepce 

není podmíněna vztahovou blízkostí učitelů. Probíhá v situaci, kdy k sobě učitelé cítí úctu, 

ale rovněţ v případě, kdy k sobě cítí antipatie. Přirozeně je přínosnější první varianta, kdy  

je potenciál, ţe učební interakce se bude dále rozvíjet. Percepce můţe být součástí 

jakékoliv učební aktivity. Můţeme ji dělit na tři formy: učící je přímo přítomen konkrétní 

situaci, osobně zprostředkovaného podnětu a pouze zprostředkovaně. (srov. Rabušicová 

2016, Brücknerová, Novotný 2015). 

4.2 Obsahy mezigeneračního učení učitelů  

Brücknerová a Novotný člení dále mezigenerační učení mezi učiteli podle obsahu, který  

je buď uzavřený nebo otevřený. Uzavřeným obsahem rozumíme takový, který  

je od edukátora jednoznačně vyslán a je ţádoucí, aby ho učící se přijmul v této formě  

co nejcelistvěji. Jde například o přenos informací o nových vyučovacích metodách nebo 

administrativních činnostech.  S otevřeným učebním obsahem chápeme ty situace, kdy 

edukátor poskytne pouze část informací a učící se si je musí vědomě proměnit a rozvíjet 

(Brücknerová, Novotný, 2015, s. 150). Rabušicová podrobněji specifikuje a dále dělí tyto 

obsahy na jednotlivosti a na obsahy, které se váţí ke komplexním činnostem. Tím nám 

vznikají čtyři druhy obsahů: „uzavřená jednotlivost, uzavřený komplex obsahů, otevřená 

jednotlivost, otevřený komplex obsahů“ (Rabušicová, 2016, s. 72). Uzavřenou jednotlivostí 

rozumíme například paralelní práci dvou učitelů na přípravě stejného předmětu, kteří spolu 

diskutují o efektivnosti připravovaných metod. Zde si předávají jasně dané informace o 

jedné konkrétní situaci. S uzavřeným komplexem obsahů se setkáváme například 

v případě, kdy je učitel postaven před novou situaci „třídnictví“ a radí se s kolegou o nově 

vzniklé situaci. Třídnictví na sebe váţe větší mnoţství proměnných a tím pádem se řeší 

komplexně s ostatními. Dalším příkladem můţe být zavádění nových technologií, nového 

kurikula atd. Při otevřené jednotlivosti učebního obsahu se učí mladý učitel od staršího 

například v situaci umravňování ţáků, kdy vnímá situaci, jak probíhá, ale přemýšlí nad ní a 
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vybírá si pouze část daného příkladu, či si jej přetvoří dle své potřeby. Posledním typem  

je otevřený komplex obsahů, který je asi nejsloţitějším typem, protoţe se většinou netýká 

pouze jeho profesního ţivota, ale dotýká se ho i v rovině osobní. Situace, která je tímto 

charakteristická, je řešení sporů, ať jiţ spor s vedením školy nebo s rodiči. Učitel  

se například radí se starší kolegyní, jak by v případě sporu s rodiči postupovala. Ta mu 

řekne příklad ze své praxe a on s příkladem dále pracuje a transformuje ho na problém, 

který řeší (Rabušicová, 2016, s. 72-74). 

Z dotazníkového šetření, které prováděla Brücknerová s Novotným, vyplývá,  

ţe nejčastějšími učebními obsahy, které probíhají od mladších ke starším učitelům, je 

oblast moderních technologií. Naopak obsahy předávající starší učitelé mladším se týkají 

organizace a chodu školy, přístup k práci a vyučovací metody (srov. Rabušicová 2016, 

Brücknerová, Novotný 2015). 

4.3 Typy mezigeneračního učení mezi učiteli 

V předchozích kapitolách jsou popsány a vysvětleny odlišnosti mezi zjevnou a skrytou 

učební interakcí a dále rozděleny učební situace dle jejich obsahů. Následující tabulka 

znázorňuje jejich propojení. Na základě těchto zjištění pak mohou být definovány čtyři 

typy mezigeneračního učení – viz tabulka (Brüknerová, Novotný, 2016, s. 152). 

Interakce MGU/ 

Obsah MGU 

Zjevná učební interakce Skrytá učební interakce 

transm

ise 
imitace 

Reflektovaná  

zkušenost 

Participace percepce 

U
za

v
ře

n
ý

 

o
b

sa
h
 

Výsek 

situace 

Akcentovaná 

jednotlivost 
Přijímající MGU Hledající MGU 

Komplexn

í situace 

Akcentovaný 

komplex 

O
te

v
ře

n
ý

 o
b

sa
h

 

Výsek 

situace 

Podněcující 

jednotlivost 

Přetvářející MGU 

Inspirující se MGU 

Komplexn

í situace 

Podněcující 

komplex 

 

 Komplexní podnět 

Tabulka č. 1 Typologie MGU mezi učiteli                 (Brücknerová, Novotný, 2016) 
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4.3.1 Přijímající MGU 

Přijímající mezigenerační učení je charakteristické zjevnou vzdělávací interakcí 

(transmise, imitace, reflektovaná zkušenost) s uzavřeným obsahem. Z toho tedy plyne, ţe 

role při učební interakci jsou jasně vymezené a edukátor i učící se jsou si vědomi své 

pozice. Obsahy jsou také jasně definované. Výhodou této formy je jednoznačnost a 

přehlednost. Úspěšnost této formy bude posuzována podle úspěšnosti osvojení si obsahu. 

Předpokladem je i vnímavost edukátora, který vybírá obsahy učení tak, aby byly pro učící 

se dostatečně uţitečné, aktuální a zajímavé. Pokud je učení touto formou úspěšné a 

uspokojující, můţe vést k dlouhodobější spolupráci. „Přijímající MGU můţeme vnímat 

jako efektivní způsob osvojování vědomostí a dovedností, který můţe být pro aktéry velmi 

přínosný sám o sobě, ale i jako prostředek k získávání osobního povědomí o uţitečnosti 

MGU a prohlubování mezigenerační spolupráce“ (Brücknerová, Novotný, 2015, s. 153). 

4.3.2 Hledající MGU 

Hledající mezigenerační učení zařazujeme do skryté formy interakce (participace, 

percepce) s uzavřeným obsahem. Na rozdíl od předchozího typu přijímajícího MGU, je 

hledající MGU typem, který není ani zdaleka tak přehledný a zjevný. Je to způsobeno tím, 

ţe zde nejsou tak jasně dané role v interakci a edukátor si nemusí být vědom toho, ţe je 

edukátorem a je pouze součástí prostředí, ve kterém učící se hledá a monitoruje, co by 

mohlo být pro jeho profesní rozvoj přínosné. Od učícího se to vyţaduje velkou míru 

vnímavosti a pozornosti zaznamenávat vhodné situace z prostředí. To, zda bylo učení 

úspěšné a osvojil si dané obsahy, si můţe ověřit pouze za pomoci autoevaluace. I forma 

hledajícího MGU můţe být do budoucna startovním polem pro dlouhodobou spolupráci, 

ovšem dojde k ní oklikou. Učící se nejprve skrytě pozoruje a dle svého vyhodnocení, ţe se 

mu dané postupy od jednotlivých edukátorů líbí, je můţe oslovit ke spolupráci. Nevýhodou 

této formy se zdá být odcizení učitelů, protoţe se od sebe paradoxně mají co naučit, ale 

vzájemně se neosloví (srov. Rabušicová 2016, Brüknerová a Novotný, 2015). 
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4.3.3 Přetvářející MGU 

Přetvářející mezigenerační učení je formou zjevné učební interakce (transmise, imitace, 

reflektovaná zkušenost) s otevřeným obsahem. Vzniká na základě impulsu edukátora 

s jasným vymezením obsahu. Protoţe ale obsah není pro učícího se přijatelný bez výhrad, 

koná tak na základě své dosavadní praxe a přetváří si ho. Z tohoto typu plyne oproti 

předchozím dvěma formám jednoznačně vyšší náročnost, protoţe přepokládá od učícího  

se větší zainteresovanost do učení. Edukátorova role tedy spočívá ve vyslání impulsu 

učícímu se, dále pro něj můţe být přítomen jako rádce a můţe poskytnout korekci postupu, 

aby došlo ke změně co nejefektivněji. Můţe ale nastat i situace kdy učící se edukátora 

odmítne a ke korekci dochází metodou pokus-omyl (srov. Rabušicová 2016, Brüknerová,  

Novotný, 2015). 

4.3.4 Inspirující se MGU 

Poslední formou MGU je učení inspirující se, které patří pod skryté učební interakce 

(participace, percepce) s otevřeným obsahem. Obsah edukace si vybírá učící se. Odlišností 

od hledajícího MGU je, ţe obsah, který bude přijímán, je otevřený a působí jako odrazový 

můstek pro učícího se. Zásadní je v této formě inspirační impulz a potenciál tohoto učení  

je v tom, ţe ten, který se učí, se reálně inspiruje u kolegy z jiné generace a pak kreativně 

přetváří pro potřeby své generace (srov. Rabušicová 2016, Brüknerová, Novotný, 2015). 

Téma mezigeneračního učení se pomalu, ale jistě dostává do popředí napříč vědami. 

Z prvotních andragogických výzkumů mezigeneračního učení v rodině či komunitě,  

se dostáváme do roviny mezigeneračního učení na pracovištích a v našem případě je tím 

pracovištěm škola. Na základě prvních empirických studií v České republice, které 

uskutečnili Brücknerová a Novotný a také na bohaté teoretické základně od Rabušicové 

bylo nastíněno, jak mezigenerační učení ve škole probíhá. Byly popsány formy, typy  

a obsahy, kterých se ve školním prostředí dotýká. Mezigenerační učení představuje bohatý 

komplex učebních situací, které ve školách probíhají, mnohdy i nevědomě, ale je důleţité  

je objevovat a dát jim prostor. Dobrovolná spolupráce a nevynucená kolegialita je v rámci 

profesního růstu důleţitým faktorem.  
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4.4 Shrnutí kapitoly 

V teoretické části práce jsou vymezeny samostatně pojmy generace, učení, mezigenerační 

učení, prostor, ve kterém bude mezigenerační učení zkoumáno (prostředí školy)  

a definován pedagogický pracovník na základě zákona o pedagogických pracovnících.  

V poslední kapitole teoretické části jsou tyto pojmy propojeny a dány do kontextu 

s konkrétními podobami a příleţitostmi mezigeneračního učení, které se v mateřských  

a základních školách mohou objevovat.  

Formy mezigeneračního učení byly rozděleny na zjevné a skryté. Jak naznačuje název, 

zjevné formy učební interakce jsou ty, o kterých učitelé vědí, ţe právě probíhají. Mají 

jasný název a kaţdý zúčastněný má při MGU svou roli, které si je vědom. Zjevné formy 

mají dvě podoby (transmise a imitace). Transmisivní přenos informací probíhá například  

při předávání instrukcí či kolegiální přednášce. Mezi imitace pak zařazujeme metodu 

mentoringu, koučinku, reflektovanou zkušenost a hospitační činnost. Skryté formy učební 

interakce rozdělujeme do skupin participace a percepce. Při participaci probíhá 

mezigenerační učení zpravidla při spolupráci na určitém úkolu či činnosti, percepce 

probíhá pozorováním kolegů při práci. Toto rozdělení bylo převzato z výsledků 

výzkumných šetření Rabušicové, Novotného a Brücknerové a zároveň bylo vyuţito při 

členění otázek v dotazníku výzkumného šetření.  

Dále byly nastíněny obsahy MGU učitelů. Jedná se o obsahy s uzavřeným a otevřeným 

obsahem. Aby bylo moţné ve výzkumném šetření toto dělení obsáhnout, bylo třeba 

stanovit oblasti nepřímé pracovní činnosti, ve kterých se obsahy učební interakce při MGU 

přenášejí.  

V závěru této kapitoly byly popsány čtyři typy mezigeneračního učení učitelů (přijímající, 

hledající, přetvářející a inspirující). U přijímajícího typu MGU probíhá učební interakce 

zjevnou formou s uzavřeným obsahem. Učící se tedy přijímá od edukátora jasnou 

informaci, kterou nijak neupravuje na základě svých zkušeností, ale přijímá ji zcela 

komplexně. Hledající MGU se vyznačuje skrytými formami učební interakce a nelze 

jednoznačně stanovit, kdy přesně probíhá, mnohdy můţe jít o náhodné situace, které 

učícího se zaujmou a edukátor si není své role vědom. Učící se přebírá u tohoto typu 

uzavřené obsahy. Přetvářející MGU probíhá jako první typ pomocí zjevných forem učební 
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interakce s tím rozdílem, ţe se jedná o otevřené obsahy a ten, který se učí, je přetváří na 

základě vlastních potřeb. Posledním typem je inspirující se MGU, které je zaloţeno na 

skryté formě s otevřeným obsahem. Je tedy zřejmé, ţe učící se vyuţívá pozorování pouze 

jako učební impulz a dle svých potřeb pak obsah přetváří.  
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5 Mezigenerační učení v praxi mateřských a základních škol 

Obsahem této části je analýza mezigeneračního učení mezi pedagogickými 

pracovníky mateřských a základních škol, které probíhá mezi začínajícími a zkušenými 

pedagogy a popis nejčastějších aspektů, které nejvíce mezigenerační učení ve školách 

ovlivňují.  

Předmětem kvantitativního výzkumného šetření je zjišťování aktuálního stavu vyuţívání 

mezigeneračního učení v mateřských a základních školách a analýza hledisek, které 

podstatným způsobem determinují vyuţívání mezigeneračního učení ve školách. Pro toto 

výzkumné šetření byla stanovena deskriptivní výzkumná otázka.  

Jaké faktory ovlivňují mezigenerační učení pedagogických pracovníků v mateřských 

a základních školách? 

Cílem výzkumného šetření je na základě strukturovaných dotazníků specifikovat 

podmínky a kritická místa v prostředí pedagogických sborů při vyuţívání mezigeneračního 

učení  

v základních a mateřských školách, určit jeho nejfrekventovanější formy a vymezit obsahy, 

ve kterých se vyuţívá nejčastěji.  

Předpokládaným výstupem je četnost vyuţívání zjevných a skrytých forem interakce  

a jejich rozdělení na základě generační příslušnosti pedagogů.  

5.1 Předpoklady výzkumného šetření 

Výzkumné předpoklady byly stanoveny tak, aby bylo moţné odpovědět na výzkumnou 

otázku. Předpoklady vycházejí z výzkumu Pola a Lazarové, kteří definovali pět skupin 

faktorů, které nejvíce komplikují a znesnadňují spolupráci učitelů na školách: 

 nedostatek času, 

 vnější podmínky práce, 

 mezilidské vztahy, 

 osobní překáţky,  

 jiné překáţky – sloţení učitelského sboru a vzdělání učitelů (Pol, 2007, s. 71). 

Výzkumné předpoklady byly v souladu s výše uvedeným výzkumem zaměřeny na čas  

a další faktory, které by mohly mít vliv na mezigenerační učení (velikost pedagogického 
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sboru, generační sloţení pedagogického sboru). Vzhledem ke skutečnosti, ţe výzkumné 

šetření probíhalo v mateřských i základních školách, zaměřilo se výzkumné šetření  

i na případné rozdíly mezi těmito druhy škol.  

 

Výzkumný předpoklad č. 1: Mezigenerační učení v mateřských i základních školách 

nejvíce negativně ovlivňuje nedostatek času. 

Výzkumný předpoklad č. 2: Velikost pedagogického sboru ovlivňuje zájem o 

mezigenerační učení.  

Výzkumný předpoklad č. 3: Generační sloţení pedagogického sboru ovlivňuje zájem  

o mezigenerační učení.  

Výzkumný předpoklad č. 4: Četnost vyuţívání zjevných forem mezigenerační učební 

interakce je niţší neţ skrytých forem.  

Výzkumný předpoklad č. 5: Učitelé mateřských škol u mezigeneračního učení vyuţívají 

jiných obsahů neţ učitelé základních škol. 

5.2 Objekty výzkumného šetření 

Základním souborem respondentů jsou pedagogičtí pracovníci základních a mateřských 

škol zřizovaných v České republice. Výběrový soubor byl určen náhodným výběrem 

subjektů  

ze základního souboru, a to stratifikovaným výběrem. Náhodným výběrem pomocí 

generátoru náhodných čísel dostupného z http://www.generatorcisel.zaridi.to/ bylo z kaţdého 

kraje České republiky vybráno 10 mateřských a základních škol. 

Ke stanovení základního souboru byl pouţit adresář škol a školských zařízení, který  

je volně ke staţení na adrese: http://rejskol.msmt.cz/. 

5.3 Výzkumné metody 

Vzhledem ke skutečnosti, ţe výběrový výzkumný vzorek je z celé České republiky  

a s ohledem na to, ţe se práce nevěnuje cílům mezigeneračního učení (pro takové 

výzkumné šetření by bylo vhodné zvolit spíše kvalitativní výzkum s pouţitím metod 

pozorování  

http://www.generatorcisel.zaridi.to/
http://rejskol.msmt.cz/
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a rozhovorů), ale je zaměřena na formy, obsahy a podmínky MGU, byla pro kvantitativní 

výzkum zvolena metoda dotazníku. Dotazník je koncipován formou uzavřených, 

polouzavřených a otevřených otázek.   

Vstupní otázky (1-9) dotazníku respondenty uvádí do tématu a zároveň slouţí ke zjištění 

orientace respondentů v problematice mezigeneračního učení, zmapování prostředí škol, 

podmínek pro mezigenerační učení a potvrzení nebo vyvrácení předpokladu č. 1. Zásadní 

otázky (10-23) se vztahují k výzkumné otázce a předpokladům výzkumného šetření č. 2–5.  

Otázky v dotazníku jsou jak uzavřené – dichotomické, kdy si respondenti vybírají jednu  

ze dvou předloţených odpovědí, tak uzavřené – polytomické, kdy si vybírají jednu z více 

nabídnutých moţností, uzavřené – výčtové, ve kterých mají moţnost označit více 

odpovědí, polouzavřené, ve kterých jim je nabídnuta volba jiné odpovědi v případě, ţe by jim 

ţádná  

z nabízených odpovědí nevyhovovala a otevřené, kdy mají moţnost zaznamenat odpověď  

bez nabízených moţností. 

V závěru jsou uvedeny otázky identifikačního charakteru respondentů (24-27). Tyto otázky 

slouţí ke komparaci výsledků mezi jednotlivými generacemi, mezi pedagogy mateřských 

škol a pedagogy základních škol a podle velikosti pedagogického sboru. 

Výzkumné šetření probíhalo od 2. do 15. ledna 2018. On-line dotazník byl sestaven  

na survio.com a na e-mailové adresy vybraných škol byl zasílán odkaz na tyto stránky 

s ţádostí o vyplnění dotazníku (příloha). Tento způsob zajišťuje naprostou anonymitu 

respondentů.  

5.4 Předvýzkum 

Předvýzkum byl proveden se šesti pedagogickými pracovníky – dvěma učitelkami 

mateřské školy, dvěma ředitelkami mateřské školy a dvěma učiteli základní školy. Byla 

ověřena zřetelnost pokynů k vyplnění, časová zátěţ s vyplňováním dotazníku, 

srozumitelnost otázek a moţnosti takto získaná data zpracovat a vyhodnotit.  

Na základě předvýzkumu byla jedna otázka zrušena (bylo zjištěno, ţe na ni nemohou 

odpovědět pedagogičtí pracovníci mateřských škol) a dvě upřesněny tak, aby byly 

srozumitelnější.  
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5.5 Zpracování dat 

Ke zpracování údajů byla pouţita sada Microsoft Office Professional 2016, výsledky byly 

zapsány do datové tabulky v programu Excel a zpracovány do grafů. Data jsou vyjádřena 

pomocí četností a procent.  

5.5.1 Charakteristika respondentů 

Dotazníky byly odeslány do 140 mateřských a základních škol v České republice. Byly 

pouţity adresáře škol a školských zařízení na webových stránkách krajských úřadů 

jednotlivých krajů. Dle automatických odpovědí o doručení dotazníků byla ţádost o 

předání dotazníku pedagogickým pracovníkům školy doručena 135 školám. Vzhledem  

ke skutečnosti, ţe nebylo zjišťováno, kolika pedagogickým pracovníkům v jednotlivých 

školách byl dotazník předán, nelze určit návratnost dotazníku.  

 

Graf č. 2 Statistika návštěvnosti dotazníku 

Ze statistiky vyplývá, ţe z počtu 361 celkových návštěv na survio.com bylo 200 dotazníků 

(55,4 %) pouze zobrazeno, 4 dotazníky (1,1 %) nebyly dokončeny, 5 dotazníků (1,4 %) 

bylo vyřazeno pro neúplnost a 152 (42,1 %) dotazníků bylo dokončeno a pouţito 

k výzkumnému šetření. Celková úspěšnost dotazníku je 42,1 %. 

První odpověď přišla 3. ledna 2018 a poslední 12. ledna 2018. Nejčastěji byl dotazník 

navštíven 3. - 7. ledna 2018 (rozeslán na školy byl 2. ledna 2018).  

152 
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Analýza je zpracována ze vzorku 76 učitelů mateřské školy (50 %), 56 učitelů základní 

školy (36,8 %) a 20 ostatních pedagogických pracovníků (13,2 %) – ředitelé škol, zástupci 

ředitelů, vychovatelé školní druţiny, speciální pedagogové a asistenti pedagoga. 

Z ostatních pedagogických pracovníků jich 14 uvedlo, ţe pracují v mateřské škole a 6 

v základní škole. 

 

Graf č. 3 Pozice respondentů ve škole  

Pro účely výzkumného šetření byli respondenti rozdělení do tří generací. Mladší generace 

(do 35 let) je zastoupena 34 respondenty (22,4 %), střední generace (36-55 let) je 

zastoupena 88 respondenty (57,9 %) a starší generace (56 let a více) je zastoupena 30 

respondenty 

 (19,7 %). Z níţe uvedeného grafu vyplývá, ţe největší zastoupení respondentů má 

generace střední. Mladší a starší generace je zastoupena prakticky vyváţeně. 

76 
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20 

učitel MŠ učitel ZŠ jiný PP
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Graf č. 4 Zařazení respondentů do generace  

Nejpočetnější skupina respondentů vykonává pedagogickou praxi více jak 30 let (31,6 %)  

a 21-30 let (26,3 %). To koresponduje s údaji zvedenými v grafu č. 4, kde tvoří největší 

skupinu respondenti ve věku 36-55 let (střední generace).  

 

Graf č. 5 Délka pedagogické praxe 

Celkem 143 respondentů (94,1 %) uvedlo, ţe v organizaci působí pedagogičtí pracovníci 

různých generací. V devíti organizacích (5,9 %) pracují pedagogičtí pracovníci stejné 

generace. 
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Graf č. 6 Působení více generací ve škole 

V otázce vnímání pedagogického sboru mohli respondenti označit více odpovědí, 

popřípadě uvést jiné moţnosti. Dle níţe uvedeného grafu nejvíce (77 %) respondentů 

vnímá pedagogický sbor jako přátelský a 50 % jako otevřený a komunikativní. Naopak 

jako nepřátelský jej vnímá nejméně respondentů (1,3 %). Dále respondenti v 8 případech 

(5,3 %) uvedli jiné vnímání – např. část izolovaná, část otevřená a část komunikativní, 

konflikty a nepřátelskou atmosféru mezi jednotlivci (nikoliv v celém pedagogickém sboru)  

či nekonzistentnost kolektivu. 

 

Graf č. 7 Vnímání pedagogického sboru 

I v otázce vnímání sebe sama měli respondenti moţnost označit více odpovědí. Nejčastěji 

(83,6 %) se respondenti vnímají jako součást týmu. Celkem 68 respondentů (44,7 %)  
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117 
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má chuť se učit, předávat a sdílet zkušenosti s ostatními učiteli. Pouze 6 respondentů  

(3,9 %) se cítí v pedagogickém sboru izolovaně. Ţádný neuvedl nechuť k předávání  

a sdílení zkušeností. 

 

Graf č. 8 Vnímání sebe sama 

5.5.2 Výsledky zjištění vztahující se k výzkumnému předpokladu č. 1 

Mezigenerační učení v mateřských i základních školách nejvíce negativně ovlivňuje 

nedostatek času.  

Pro potvrzení nebo vyvrácení tohoto předpokladu jsou pouţity odpovědi na otázky č. 7  

a č. 9.  

Pro lepší orientaci v tom, co povaţují respondenti za „dostatek času“ slouţily odpovědi  

na otázky č. 5 a č. 6. Respondenti uváděli, kolik času společně s kolegy tráví a při jakých 

příleţitostech. V komparaci s odpověďmi na otázku č. 7 byly zjištěny informace o tom, 

kolik společně stráveného času ke sdílení zkušeností a vzájemnému učení povaţují 

pedagogičtí pracovníci za dostatečný.  

U příleţitostí ke společnému trávení času byly odpovědi pedagogických pracovníků 

mateřských škol a základních škol znázorněny zvlášť, aby mohlo být porovnáno, nakolik  

se příleţitosti v jednotlivých druzích škol liší. 

Otázka č. 5 Kolik času denně trávíte s kolegy při řešení pedagogických otázek? 
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Graf č. 9 Čas strávený s kolegy při řešení pedagogických otázek (denně) 

Z výše uvedeného grafu vyplývá, ţe 68 respondentů (44,7 %) tráví denně se svými kolegy 

do půl hodiny denně při řešení pedagogických otázek. Prakticky stejně odpovídali učitelé 

z mateřských i základních škol. Ţádný z učitelů základní školy neuvedl, ţe by se svými 

kolegy strávil více jak 2 hodiny.   

Otázka č. 6 Kdy máte moţnost trávit čas společně s kolegy? 

 

Graf č. 10 Příleţitosti pro společně strávený čas s kolegy (všichni pedagogičtí pracovníci) 

V této otázce mohli respondenti vybírat z více odpovědí, popř. uvést vlastní odpověď. 

Zajímavé je, ţe přestoţe všichni pedagogičtí pracovníci jsou součástí pedagogické rady, 

tak pedagogickou poradu jako příleţitost pro společné trávení času uvedlo pouze 84,2 % 

pedagogů. V této otázce byly zaznamenány velké rozdíly mezi odpověďmi pedagogických 
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pracovníků mateřských škol a základních škol. Výsledek není nijak překvapivý – vychází 

z rozdílných podmínek jednotlivých druhů škol.  

Mezi dalšími příleţitostmi ke společnému setkávání respondenti uvedli v 16 případech 

setkávání s kolegy po pracovní době ve svém volném čase, dále při teambuildingu, 

vzájemných hospitacích, seminářích a různých akcích. 
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Výzkumného šetření se zúčastnilo 76 učitelů z mateřských škol. 

 

Graf č. 11 Příleţitosti pro společně strávený čas s kolegy (učitelé MŠ) 

Celkem 60 učitelů mateřských škol (79 %) uvedlo, ţe nejčastěji tráví s kolegy čas  

při překrývání přímé pedagogické činnosti a 59 (77,6 %) na pedagogických poradách. 

Nejméně respondentů (2) uvedlo jako příleţitost pro společně strávený čas při přestávkách, 

přestoţe v mateřských školách vzdělávání probíhá nepřetrţitě (bez přestávek). 

Učitelé základních škol byli zastoupeni ve výzkumném šetření 56 respondenty.  

 

Graf č. 12 Příleţitosti pro společně strávený čas s kolegy (učitelé ZŠ) 

Nejčastěji učitelé základních škol (89,3 %) uváděli, ţe se společně setkávají  

na pedagogických poradách, o přestávkách mezi vyučováním (87,5 %), při společných 

obědech (82,1 %), školních akcích (80,4 %) a v kabinetech či sborovnách (75 %). Pouze 

v osmi případech uváděli příleţitost při překrývání přímé vyučovací povinnosti, coţ 

odpovídá podmínkám základních škol, kde se vyučování účastní zpravidla jeden učitel. 
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Mezi ostatní pedagogické pracovníky se zařadilo celkem 20 respondentů – ředitelé  

škol (12), zástupci ředitelů a vedoucí učitelky MŠ (4), speciální pedagogové (2), asistent 

pedagoga (1) a vychovatel školní druţiny (1). 

 

Graf č. 13 Příleţitosti pro společně strávený čas s kolegy (ostatní pedagogičtí pracovníci) 

Nejvíce ostatních pedagogů uvedlo, ţe se nejčastěji setkávají při pedagogických poradách 

(95 %), školních akcích (75 %), společných obědech a překrývání přímé pedagogické 

činnosti (60 %). 

Otázka č. 7 Vnímáte společně strávený čas s kolegy jako dostatečný ke sdílení zkušeností  

a vzájemnému učení? 

 

Graf č. 14 Dostatek společně stráveného času s kolegy ke sdílení zkušeností a vzájemnému učení 

Celkem 119 (78,3 %) respondentů vnímá společně strávený čas jako dostatečný ke sdílení 

zkušeností a vzájemnému učení. Z grafu č. 9 vyplývá, ţe 44,7 % respondentů tráví 
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s kolegy maximálně půl hodiny denně (z toho 76,5 % povaţuje tento čas za dostatečný), 

19,7 % maximálně čtvrt hodiny denně (z toho 70 % povaţuje tento čas za dostatečný)  

a 17 % maximálně hodinu denně (z toho 84,6 % povaţuje tento čas za dostatečný).  

Respondenti, kteří vnímají společně strávený čas ke sdílení zkušeností a vzájemnému učení 

jako nedostatečný, uváděli v odpovědích na otázku č. 8 příleţitosti, při kterých by mohlo 

docházet ke sdílení zkušeností. Mimo jiné uváděli: neformální setkávání mimo školu (7), 

společná sborovna (4), vzájemné hospitace (4), častější porady, na kterých by se sdílely 

informace ze seminářů (2), větší překrývání pracovní doby učitelek v mateřské škole, více 

pedagogů při vyučování (2), víkendové pobyty (2). 

 

Otázka č. 9 Jaké faktory podle Vás negativně ovlivňují prostředí pro moţnost 

mezigeneračního učení? 

 

Graf č. 15 Faktory negativně ovlivňující prostředí pro mezigenerační učení 

V této otázce mohli respondenti vybírat z více odpovědí, popř. uvést vlastní odpověď. 

Přestoţe v odpovědi na otázku č. 7 (Vnímáte společně strávený čas s kolegy jako 

dostatečný ke sdílení zkušeností a vzájemnému učení?) odpovědělo 119 respondentů (78,3 

%) kladně, tak v otázce, kde měli označit faktory negativně ovlivňující prostředí pro 

mezigenerační učení celkem 120 respondentů (78,9 %) povaţuje nedostatek času za faktor 

nejvíce negativně ovlivňující mezigenerační učení.  

Zde dochází k významnému rozporu, který brání vyhodnocení výzkumného předpokladu.  
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Otázky č. 5 a 6, které se vztahovaly k času (délka a příleţitosti), byly respondentům 

poloţeny s cílem lépe se zorientovat v jejich vnímání pojmu „dostatek času“. Pro 

vyhodnocení předpokladu by pak stačily odpovědi na otázku č. 7 a vzhledem 

k vyhodnocení této otázky by byl předpoklad vyvrácen, protoţe 119 (78,3 %) respondentů 

vnímá společně strávený čas jako dostatečný ke sdílení zkušeností a vzájemnému učení. 

Jako dostatečný čas označilo nejvíce respondentů maximálně půl hodiny denně. 

Při konstrukci dotazníku byl ve snaze o zjištění faktorů, které negativně ovlivňují prostředí 

pro MGU (otázka č. 9), uveden nedostatek času jako jedna z moţností, ze kterých 

respondenti mohli vybírat. Výsledek naprosto předčil očekávání a zabránil vyhodnocení 

výzkumného předpokladu. Vyvozovat, proč respondenti takto odpověděli, by bylo v rovině 

spekulací. Lze se pouze domnívat, ţe je mohl ovlivnit uvedený výčet moţností, kdy jim  

z nabízených moţností „nedostatek času“ přišel jako nejrelevantnější, byť to popírá jejich 

odpovědi.  

Výzkumný předpoklad č. 1 nebyl potvrzen ani vyvrácen. 
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5.5.3 Výsledky zjištění vztahující se k výzkumnému předpokladu č. 2 

Velikost pedagogického sboru ovlivňuje zájem o mezigenerační učení.  

Data pro potvrzení nebo vyvrácení tohoto předpokladu byla zjišťována v otázkách č. 10  

a č. 26. 

Otázka č. 26 Jaká je velikost pedagogického sboru ve vaší škole? 

 

Graf č. 16 Velikost pedagogického sboru  

Z grafu vyplývá, ţe nejvíce (69) respondentů působí v pedagogickém sboru do 10 učitelů 

(45,4 %), coţ lze označit za malý kolektiv, oproti tomu nejméně (11) respondentů 

vykonává pedagogickou činnost v pedagogickém sboru čítajícím více jak 40 učitelů (7,2 

%).  
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Otázka č. 10 Mají vaši kolegové zájem o mezigenerační učení? 

 

Graf č. 17 Zájem o mezigenerační učení (celkové výsledky) 

V této otázce respondenti uváděli zájem o mezigenerační učení svých kolegů. Z výše 

uvedeného grafu vyplývá, ţe nejvíce pedagogů napříč generacemi se o mezigenerační 

učení zajímá občas (52,6 % pedagogů ze střední generace, 42,1 % ze starší generace  

a 37,5 % z mladší generace). Často a velmi často projevuje zájem 42,1 % pedagogů 

z mladší generace, 36,8 % ze střední generace a 18,4 % ze starší generace. Nikdy se o 

mezigenerační učení nezajímá 24 pedagogických pracovníků ze starší generace (15,8 %), 

3 pedagogové ze střední generace (2 %) a 7 z mladší generace (4,6 %).  

Pro zjištění vlivu velikosti pedagogického sboru a zájmu o mezigenerační učení byly 

komparovány odpovědi na otázku č. 11 a č. 27. Pedagogické sbory byly rozděleny podle 

velikosti do 4 skupin (do 10 pedagogů, 11-25 pedagogů, 26-40 pedagogů  

a nad 40 pedagogů). 
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Graf č. 18 Zájem o mezigenerační učení v pedagogických sborech o velikosti do 10 pedagogů 

Respondenti z pedagogických sborů, které čítají maximálně 10 pedagogů, jsou  

ve výzkumném šetření zastoupeni nejpočetněji (45,4 %). Ve svých odpovědích uváděli 

nejčastěji občasný zájem o mezigenerační učení (55 % pedagogů ze střední generace,  

44,9 % z mladší generace a 42 % ze starší generace). Často a velmi často se o MGU 

zajímá 30,4 % pedagogů střední generace, 26 % mladší generace a 16 % starší generace.  

Nikdy se o mezigenerační učení nezajímá 11 pedagogů ze starší generace (16 %),  

2 ze střední generace (2,9 %) a 6 z mladší generace (8,7 %). 

 
Graf č. 19 Zájem o mezigenerační učení v pedagogických sborech o velikosti 11-25 pedagogů 
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Pedagogické sbory čítající 11-25 pedagogů jsou ve výzkumném šetření zastoupeny  

47 respondenty (30,9 %). V této skupině respondentů nejsou tak výrazné rozdíly mezi 

zájmem o MGU (občas, často, velmi často) jako u skupiny předešlé (do 10 pedagogů).  

I zde označili občasný zájem o mezigenerační učení nejčastěji (51 % u střední generace,  

36,2 % u starší generace a 34 % u mladší generace). Často se o mezigenerační učení 

zajímá 40,4 % pedagogů střední generace, 34 % mladší generace a 23,4 % starší generace. 

Velmi často 21,3 % pedagogických pracovníků z mladší generace, 2 % ze střední generace 

a ţádný pedagog ze starší generace. Nezájem o MGU má stejně jako u předešlé skupiny 

nejvíce starší generace pedagogů (17 %).  

 

Graf č. 20 Zájem o mezigenerační učení v pedagogických sborech o velikosti 26-40 pedagogů 

Skupina s pedagogickým sborem ve velikosti 26-40 pedagogů čítá 25 respondentů. Stejně 

jako u první a druhé skupiny byl respondenty označen nejčastěji občasný zájem  

(52 % pedagogů ze střední generace, 48 % ze starší generace a 28 % z mladší generace). 

V této skupině má mladší generace zájem o mezigenerační učení občas, často a velmi často 

ve stejné míře. I zde je uveden nezájem o MGU nejvíce u starší generace (16 %). 
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Graf č. 21 Zájem o mezigenerační učení v pedagogických sborech o velikosti nad 40 pedagogů 

Pedagogické sbory, které mají více jak 40 pedagogů, jsou ve výzkumném šetření 

zastoupeny v nejmenším počtu (11). Výsledky jsou obdobné jako u předchozích skupin. 

Občas  

se zajímá o mezigenerační nejvíce pedagogů (54,5 % pedagogů ze starší generace,  

45,5 % ze střední generace a 27,3 % z mladší generace). Stejně jako u předchozí skupiny 

(pedagogické sbory o velikosti 26-40 pedagogů) je zájem o MGU občas, často a velmi 

často vyrovnaný). Jeden respondent uvedl nezájem o mezigenerační učení u starší 

generace  

(9 %). 

Z výše uvedeného vyplývá, ţe zájem pedagogických pracovníků o mezigenerační učení 

není ovlivněn velikostí pedagogického sboru.  

Výzkumný předpoklad č. 2 byl vyvrácen. 
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5.5.4 Výsledky zjištění vztahující se k výzkumnému předpokladu č. 3 

Generační složení pedagogického sboru ovlivňuje zájem o mezigenerační učení.  

Informace pro potvrzení nebo vyvrácení tohoto předpokladu byly zjišťovány komparací 

otázek č. 2 a č. 10. 

Otázka č. 2 Jaké převaţuje věkové sloţení pedagogického sboru? 

 

Graf č. 22 Generační sloţení pedagogického sboru 

Na tuto otázku odpovědělo 146 respondentů ze 152. Z toho u 100 odpovědí (68,5 %) 

uvedli, ţe věkové sloţení jejich pedagogickém sboru je převáţně 36-55 let (střední 

generace). Toto sloţení výrazně převaţuje nad ostatními. Ve 24 případech (16,4 %) uvedli 

sloţení pedagogického sboru generacemi v podobných počtech, ve 14 pedagogických 

sborech  

(9,6 %) je převáţné zastoupení mladší generace (do 35 let) a 8 respondentů (5,5 %) uvedlo, 

ţe v jejich pedagogickém sboru je nejvíce zástupců starší generace (nad 55 let).  
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Pedagogický sbor s převaţující mladší generací uvedlo 14 respondentů (9,6 %). 

 

Graf č. 23 Zájem o mezigenerační učení (pedagogický sbor s převaţující mladší generací) 

Nejvíce pedagogických pracovníků se o mezigenerační učení zajímá občas (50 %). Často  

má zájem o MGU 21,4 %, velmi často 7,1 % a nikdy 14,3 %.  

Pedagogický sbor s převaţující střední generací uvedlo 100 respondentů (68,5 %). 

 

Graf č. 24 Zájem o mezigenerační učení (pedagogický sbor s převaţující střední generací) 
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Nejvíce respondentů (43 %) uvedlo, ţe se pedagogové střední generace zajímají o MGU 

občas. Častý zájem projevuje 25 %, velmi častý 8 % a nikdy se o mezigenerační učení 

nezajímá osm pedagogů (8 %). 

Pedagogický sbor s převaţující starší generací uvedlo 8 respondentů (5,5 %). 

 

Graf č. 25 Zájem o mezigenerační učení (pedagogický sbor s převaţující starší generací) 

I v pedagogickém sboru s převaţující starší generací se nejvíce o MGU zajímají 

pedagogové občas (50 %). Dva pedagogové často (25 %), jeden velmi často (12,5 %)  

a jeden nikdy (12,5 %), 

Pedagogických sborů, kde jsou zastoupeny všechny generace v podobných počtech, uvedlo 

24 respondentů (16,4 %). 
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Graf č. 26 Zájem o mezigenerační učení (pedagogický sbor se všemi generacemi v podobných počtech) 

Stejné zjištění je i u pedagogických sborů, kde jsou zastoupeny generace v podobných 

počtech. Občas se o MGU zajímá 50 % pedagogů, často 20,8 %, velmi často 8,3 %  

a nikdy 4,2 %.  

Údaje jsou uvedeny v %.  

 občas často velmi 

často 

nikdy 

převažující mladší generace 

 

50 21,4 7,1 14,3 

převažující střední generace 

 

43 25 8 8 

převažující starší generace 

 

50 25 12,5 12,5 

vyvážené složení 

 

50 20,8 8,3 4,2 

Tabulka č. 2 Shrnutí výsledů 

Z výše uvedených dat vyplývá, ţe zájem pedagogických pracovníků o mezigenerační učení 

je velmi podobný bez ohledu na generační sloţení pedagogického sboru. Rozdíl je vidět 

pouze v případě zájmu „velmi často“ u pedagogických sborů s převaţující starší generací  

a „nikdy“, kdy je rozptyl největší 4,2-14,3 %).  

 

Výzkumný předpoklad č. 3 byl vyvrácen. 
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5.5.5 Výsledky zjištění vztahující se k výzkumnému předpokladu č. 4 

Četnost využívání zjevných forem mezigenerační učební interakce je nižší než skrytých 

forem.  

Potvrzení nebo vyvrácení tohoto předpokladu bylo zjišťováno v otázkách č. 11-16.  

Otázka č. 11–13 Vyuţíváte nebo jste někdy vyuţíval/a ve škole mezigenerační učení 

formou: 

 

Graf č. 27 Zjevné formy MGU 
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Respondenti měli moţnost vybírat z nabízených moţností zjevných forem 

mezigeneračního učení. Nejvíce respondentů uvedlo, ţe nikdy nevyuţívají 

k mezigeneračnímu učení koučink (72,4 %) a mentoring (54,6 %) Občas vyuţívají formou 

vzájemných hospitací (60,5 %), hospitací vedoucího pracovníka (53,3 %) a přednášku 

v rámci školy (49,3 %).  

Celkově je nejvíce vyuţívanou zjevnou formou mezigeneračního učení (často) instrukce  

od kolegy (36,8 %), sdílení pomůcek (35,5 %) a uvádějící učitel (20,4 %). Mezi velmi 

časté formy řadí respondenti sdílení pomůcek (38,2 %), uvádějící učitel (21,7 %)  

a instrukce od kolegy (19,1 %).  

Zajímavé jsou vyváţené výsledky u uvádějícího učitele, kde respondenti uváděli podobné 

počty u vyuţívání často (20,4 %), velmi často (21,7 %) a vůbec nikdy (21,7 %).  

Při rozklíčování postavení respondentů podle druhu školy, ve které vykonávají přímou 

pedagogickou činnost, bylo zjištěno, ţe učitelé z mateřských škol vyuţívají uvádějícího 

učitele výrazně častěji (47,9 %) neţ učitelé základních škol (30,3 %). Vůbec nikdy 

nevyuţívá uvádějícího učitele 16,4 % učitelů mateřských škol a 26,8 % učitelů základních 

škol. K tak rozdílným výsledkům mezi učiteli mateřských a základních škol došlo  

i u vzájemných hospitací, které často vyuţívá 10,7 % učitelů základních škol a 26 % 

učitelů mateřských škol a hospitací vedoucího pracovníka, kterou 46,6 % učitelů 

mateřských škol vyuţívá občas a učitelů základních škol o 17,7 % více. 
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Otázka č. 14–16 Vyuţíváte nebo jste někdy vyuţíval/a ve škole mezigenerační učení 

formou: 

 

Graf č. 28 Skryté formy MGU 

I u skrytých forem MGU měli respondenti moţnost vybrat z více nabídnutých moţností.  

Ve všech nabízených formách skrytých forem převaţuje jejich občasné vyuţívání. Občas 

respondenti přebírají komplexní postupy od kolegů, poţádají kolegu o pomoc (68,4 %) 

nebo jim kolega ukáţe, jak v dané situaci postupovat (59,9 %). 
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Často probíhá mezigenerační učení spoluprací na akcích (38,8 %), inspirováním se prací 

kolegů, ze které si vybírají postupy, které potom zkouší (30,3 %) a pozorováním přímé 

pedagogické práce kolegů (29 %). Pozorování přímé pedagogické práce kolegů velmi často 

vyuţívá 17,1 % respondentů a spolupráci při akcích 15,1 %. 

Pro větší přehlednost je četnost vyuţívání skrytých a zjevných forem mezigeneračního 

učení uvedena v tabulce č. 3. 

 občas často  velmi 

často 

celkem 

zjevné 

formy 

455 244 178 877 

skryté 

formy 

663 300 124 1 087 

Tabulka č. 3 Četnost vyuţívání zjevných a skrytých forem MGU 

Četnost vyuţívání zjevných forem MGU je o 19,3 % niţší neţ u skrytých forem. 

Výzkumný předpoklad č. 4 byl potvrzen.   
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5.5.6 Výsledky zjištění vztahující se k výzkumnému předpokladu č. 5 

Učitelé mateřských škol u mezigeneračního učení využívají jiných obsahů než učitelé 

základních škol.  

Potvrzení nebo vyvrácení tohoto předpokladu bylo zjišťováno v otázkách č. 17-22.  

Výsledky jsou zpracovány z odpovědí 56 učitelů základních škol a 73 učitelů mateřských 

škol. 

Otázka č. 17 Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v oblasti administrativy: 

 

Graf č. 29 Administrativa 

Nejčastěji uvedli respondenti vyuţívání MGU v oblasti zpracovávání pedagogické 

diagnostiky (54,8 % učitelů MŠ a 51,8 % učitelů ZŠ) a práce se školním/třídním 

vzdělávacím programem (50,7 % učitelů MŠ a 46,4 % učitelů ZŠ). Podobně vyrovnané 

mezi učiteli MŠ a ZŠ jsou i výsledky v dalších oblastech – evaluace (30,1 % učitelů MŠ  

a 26,8 % učitelů ZŠ), písemného hodnocení dětí a ţáků (37 % učitelů MŠ a 32 % učitelů 

ZŠ).  

Největší rozdíl mezi učiteli MŠ a ZŠ je u vyuţívání mezigeneračního učení při sebereflexi 

(20,5 % učitelů MŠ a 9 % učitelů ZŠ). 
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Otázka č. 18 Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v oblasti organizace: 

 

Graf č. 30 Organizace 

I v oblasti organizace odpovídali respondenti z mateřských a základních škol podobně. 

Nejvíce učitelů MŠ (52 %) uvedlo učení od kolegů v oblasti chodu třídy  

(učitelé ZŠ 44,6 %). Nejvíce učitelů ZŠ (57,1 %) uvedlo učení od kolegů při organizaci 

akcí školy (učitelé MŠ 49,3 %). Nejméně se učí při organizaci vyučování mimo  

školu (6,8 % učitelů MŠ a 17,8 % učitelů ZŠ). 
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Otázka č. 19 Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v oblasti vyučovacích 

metod a forem: 

 

Graf č. 31 Vyučovací metody a formy 

V oblasti vyučovacích metod došlo ke zjištění menších rozdílů mezi odpověďmi 

respondentů z MŠ a ZŠ. 

Učitelé ZŠ se nejčastěji (51,8 %) učí od svých kolegů v oblasti didaktických her 

 (učitelé MŠ 34,2 %) a 50 % v projektovém vyučování (učitelé MŠ 28,8 %). Učitelé MŠ  

se nejčastěji (45,2 %) učí v názorných metodách – jak pracovat s pomůckami  

(učitelé ZŠ 32,1 %). 

Obě skupiny pedagogů se shodly na tom, ţe se nejméně často se učí od svých kolegů 

v oblasti frontální výuky (učitelé MŠ 11 % a učitelé ZŠ 5,4 %). 
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Otázka č. 20 Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v oblasti digitálních 

technologií: 

 

Graf č. 32 Digitální technologie 

V oblasti digitálních technologií se učitelé MŠ nejčastěji učí od kolegů práci s interaktivní 

tabulí (50,7 %), s počítačovými programy (31,5 %) a čtečkami a tablety (23,3 %). Učitelé 

ZŠ uvedli nejčastěji práci s počítačovými programy (62,5 %), s interaktivní tabulí (57,1 %) 

a nejméně (19,6 %) s čtečkami a tablety. 

Otázka č. 21 Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v oblasti vztahů: 

 

Graf č. 33 Vztahy 
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Podobně vyrovnané jsou výsledky učitelů MŠ a ZŠ i v oblasti vztahů. Nejvíce respondentů 

z obou skupin uvedlo učení od svých kolegů v oblasti řešení problémových situací  

(82,2 % učitelů MŠ a 87,5 % učitelů ZŠ). Shodně uvedli i nejméně vyuţívanou oblast 

učení od kolegů – komunikace s jednotlivcem (16,4 % učitelů MŠ a 14,3 % učitelů ZŠ). 

Otázka č. 22 Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v přístupu k práci: 

 

Graf č. 34 Přístup k práci 

I v učení v přístupu k práci došlo mezi učiteli z mateřských a základních škol ke shodě.  

Nejvíce se jich od kolegů učí nadhledu (47,9 % učitelů MŠ a 53,6 % učitelů ZŠ)  

a nápaditosti (42,5 % učitelů MŠ a 48,2 % učitelů ZŠ).  

Rozdíl je pouze u nejméně pouţívaných obsahů. Nejméně učitelů MŠ se učí od ostatních 

důslednosti (30,1 %) a nejméně učitelů ZŠ plánování (28,6 %). 

Z výše popsaných výsledků výzkumného šetření nevyplývá, ţe by učitelé mateřských škol 

vyuţívali k mezigeneračnímu učení jiných obsahů neţ učitelé základních škol. 

Výzkumný předpoklad č. 5 byl vyvrácen. 
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5.6 Shrnutí výzkumné části 

Předmětem výzkumného šetření bylo zjištění aktuálního stavu vyuţívání mezigeneračního 

učení v mateřských a základních školách a analýza hledisek, které podstatným způsobem 

determinují vyuţívání mezigeneračního učení. 

Pro výzkumné šetření byla stanovena deskriptivní výzkumná otázka: 

Jaké faktory ovlivňují mezigenerační učení pedagogických pracovníků v mateřských  

a základních školách? 

Respondenti z výběrového výzkumného vzorku odpovídali na otázky v předloţeném 

strukturovaném dotazníku a bylo zjištěno, ţe převáţně: 

 vnímají pedagogický sbor jako přátelský, otevřený a komunikativní, 

 vnímají sebe sama jako součást týmu a mají chuť se učit, předávat a sdílet znalosti, 

zkušenosti s ostatními učiteli, 

 společně tráví čas s kolegy při pedagogických poradách, školních akcích, 

společných obědech a překrývání přímé pedagogické práce, 

 vnímají společně strávený čas s kolegy jako dostatečný ke sdílení zkušeností  

a vzájemnému učení. 

Výše uvedené faktory lze povaţovat za pozitivně determinující mezigenerační učení 

pedagogických pracovníků. 

Jako negativně ovlivňující faktory respondenti uvedli: 

 nedostatek času, 

 obavu poţádat kolegu z jiné generace o pomoc, 

 izolovanost, 

 nepřátelskou atmosféru na pracovišti, 

 obavu z chybné rady, 

 nadměrnou administrativní zátěţ, častá nemocnost kolegů, nezájem kolegů, nechuť, 

nízká úcta a respekt… 
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Výzkumné předpoklady byly na základě výzkumu Pola a Lazarové (Pol, 2007, s. 71) 

zaměřeny na čas a některé z dalších faktorů, které by mohly mít vliv na mezigenerační 

učení (velikost pedagogického sboru, generační sloţení pedagogického sboru). Vzhledem  

ke skutečnosti, ţe výzkumné šetření probíhalo v mateřských i základních školách, zaměřilo 

se výzkumné šetření i na případné rozdíly mezi těmito druhy škol.  

Výzkumný předpoklad č. 1: Mezigenerační učení v mateřských i základních školách 

nejvíce negativně ovlivňuje nedostatek času. 

Výzkumný předpoklad č. 2: Velikost pedagogického sboru ovlivňuje zájem o 

mezigenerační učení.  

Výzkumný předpoklad č. 3: Generační sloţení pedagogického sboru ovlivňuje zájem  

o mezigenerační učení.  

Výzkumný předpoklad č. 4: Četnost vyuţívání zjevných forem mezigenerační učební 

interakce je niţší neţ skrytých forem.  

Výzkumný předpoklad č. 5: Učitelé mateřských škol u mezigeneračního učení vyuţívají 

jiných obsahů neţ učitelé základních škol. 

První předpoklad se nepodařilo potvrdit ani vyvrátit. Na jedné straně 78,3 % respondentů 

uvedlo, ţe společně strávený čas s kolegy vnímají jako dostatečný a na druhé straně  

78,9 % respondentů povaţuje nedostatek času za faktor, který nejvíce negativně ovlivňuje 

mezigenerační učení. Hledání příčin tohoto významného rozporu, který je o to víc 

nepochopitelný, ţe na tuto otázku přišly protichůdné odpovědi od prakticky stejného počtu 

respondentů, by bylo čistě spekulativní.  

Ani druhý předpoklad nebyl potvrzen. Dle vyhodnocení dotazníku velikost pedagogického 

sboru neovlivňuje zájem o mezigenerační učení. Shodně odpovídali respondenti 

z pedagogických sborů o velikosti do 10 pedagogů, 11-25 pedagogů, 26-40 pedagogů  

i 40 pedagogů a více. 

Rovněţ třetí předpoklad, ţe generační sloţení pedagogického sboru ovlivňuje zájem  

o mezigenerační učení, nebyl potvrzen. Po vyhodnocení odpovědí bylo zjištěno, ţe zájem  

o mezigenerační učení je prakticky stejný v pedagogických sborech s převaţující mladší 
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generací, střední generací, starší generací i v pedagogických sborech, ve kterých jsou 

všechny generace zastoupeny v podobných počtech. 

Čtvrtý předpoklad byl potvrzen. Výzkumné šetření prokázalo, ţe četnost vyuţívání 

zjevných forem mezigenerační učební interakce je niţší neţ četnost vyuţívání skrytých 

forem. Potvrzení či vyvrácení čtvrtého předpokladu nebylo podmíněno příslušností ke 

generaci ani velikostí pedagogického sboru. Nicméně jedním z plánovaných výstupů 

výzkumného šetření je i četnost vyuţívání zjevných a skrytých forem a jejich rozdělení  

na základě generační příslušnosti pedagogických pracovníků. Do grafů nejsou zahrnuty 

pedagogické sbory, ve kterých jsou zastoupeny všechny generace ve vyváţených počtech. 

 

Graf č. 35 – Četnost zjevných forem MGU podle generací 

 

Graf č. 36 – Četnost skrytých forem MGU podle generací 

Z výše uvedených grafů vyplývá, ţe četnost vyuţívání zjevných a skrytých forem MGU  

je u všech generací podobná. 
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Nejfrekventovanější skryté formy mezigeneračního učení podle respondentů: 

 inspiruji se prací kolegů (100 %), 

 jdu za kolegou a vyţádám si radu (99,3 %), 

 kolega mi pomůţe (96 %), 

 spolupráce na akcích (95,4 %). 

Nejfrekventovanější zjevné formy mezigeneračního učení podle respondentů: 

 instrukce od kolegy (96,7 %), 

 sdílení pomůcek (96 %), 

 hospitace vedoucího pracovníka (93,4 %), 

 vzájemné hospitace mezi kolegy (86,2 %). 

Pátý předpoklad potvrzen nebyl. Z výzkumného šetření vyplývá, ţe učitelé mateřských  

i základních škol vyuţívají u mezigeneračního učení stejných obsahů. 

Nejčastěji se pedagogičtí pracovníci od kolegů učí: 

 řešit problémové situace (84,7 %), 

 organizovat akce školy (53,3 %), 

 pracovat s interaktivní tabulí (52,6 %), 

 zapisovat údaje z pedagogické diagnostiky (52 %), 

 komunikovat s rodiči (51,3 %). 

Nejpozitivnějším zjištěním výzkumného šetření je skutečnost, ţe všichni respondenti 

uvedli, ţe mezigenerační učení vnímají jako vhodnou příleţitost pro svůj profesní rozvoj. 
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6 Závěr 

Předkládaná diplomová práce je zaměřena na rozvoj pedagogických pracovníků 

mateřských a základních škol v kontextu mezigeneračního učení. 

Cílem práce bylo teoreticky ukotvit problematiku mezigeneračního učení mezi učiteli 

základních a mateřských škol a na základě teoretických poznatků a za pomoci 

dotazníkového šetření vymezit četnost vyuţívání forem učební interakce rozdílných 

generací, specifikovat věcné obsahy mezigeneračního učení a určit jeho 

nejfrekventovanější typ. Z výsledků šetření pak vyvrátit nebo potvrdit výzkumné 

předpoklady, které byly pro tuto práci navrţeny a celkově pak přispět ke komplexnímu 

pohledu na otázku MGU učitelů v českých školách.  

Diplomová práce v první části popisuje jednotlivé pojmy vztahující se k mezigeneračnímu 

učení pedagogických pracovníků. Vymezuje generaci z pohledu různých vědních disciplín 

a pro tuto práci ji uchopuje na základě demografické definice tohoto termínu. Shrnuje 

stručně problematiku týkající se terminologického ukotvení pojmu učení, a dále s tímto 

výrazem pracuje také pod pojmem učební interakce. Mezigenerační učení spojuje tyto dva 

koncepty a fenomén MGU definuje z různých úhlů pohledu jak českých, tak zahraničních 

autorů. Dále bylo identifikováno pracovní prostředí, ve kterém se odehrává učení interakce 

a které tento proces do značné míry ovlivňuje. Práce objasňuje také oblast pracovního 

prostředí škol, které se výrazně liší od běţných výrobních podniků, a proto jsou také 

podmínky pro realizaci mezigeneračního učení pedagogických pracovníků rozdílné. 

V neposlední řadě byly pojmy propojeny a proces MGU byl podrobně popsán v prostředí 

mateřských a základních škol. Mezigenerační učení skýtá dvě formy učební interakce,  

a to skryté a zjevné. Toto základní rozdělení se dále člení dle obsahů, které jsou 

charakterizovány jako uzavřené a otevřené. Po identifikaci typů a obsahů se mezigenerační 

učení rozděluje do čtyř typů: přijímající, hledající, přetvářející a inspirující. Dílčí cíl práce 

teoreticky a terminologicky ukotvit problematiku mezigeneračního učení pedagogických 

pracovníků byl naplněn. 

V druhé části diplomové práce byl sestrojen na základě teoretických poznatků 

strukturovaný dotazník, který byl rozeslán do 140 základních a mateřských škol v České 

republice. Šetření probíhalo kvantitativní metodou a odpovědi respondentů byly 
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zpracovány do grafů, které slouţily k názornému zobrazení výsledků dotazníkového 

šetření, na jehoţ základně byla zodpovězena základní deskriptivní otázka a potvrzeny nebo 

vyvráceny stanovené výzkumné předpoklady.   

Pro výzkumné šetření bylo základní otázkou: Jaké faktory ovlivňují mezigenerační učení 

pedagogických pracovníků v mateřských a základních školách? Z této otázky bylo 

vyvozeno pět základních výzkumných předpokladů. 

První předpoklad byl zaměřen na čas, který by mohl do značné míry ovlivnit vznik a 

průběh mezigeneračního učení na školách. Komparací otázek, které se týkaly časové 

dotace  

pro vzájemné učební interakce učitelů, byla zjištěna paradoxní situace. Ačkoli učitelé 

označili ve svých odpovědích čas trávený se svými kolegy jako dostatečný pro MGU, 

v rizikových faktorech to byl právě čas, který uvedli ve většině odpovědí jako 

nejrizikovější faktor. Právě kvůli komparovaným sporným odpovědím, které měly stejné 

procentuální zastoupení, nebyl první výzkumný předpoklad ani potvrzen ani vyvrácen. 

Druhý výzkumný předpoklad se zabýval velikostí pedagogického sboru, tedy zda počet 

učitelů, se kterými sdílíme pracoviště, má vliv na realizaci mezigeneračního učení. 

Pedagogické sbory byly členěny dle počtu pedagogů do čtyř velikostí, a to do 10 

pedagogů, do 25 pedagogů, do 40 pedagogů a nad 41 pedagogů. Respondenti odpovídali  

na dotazníkovou otázku ve shodě, ţe je tento faktor neovlivňuje, a proto byl druhý 

výzkumný předpoklad vyvrácen.  

Třetí výzkumný předpoklad věnoval pozornost generačnímu sloţení pedagogického sboru  

a jeho vlivu na průběh MGU. Výsledky ukazují, ţe většina učitelů pracuje na pracovišti, 

kde se opravdu střetávají všechny stanovené generace pracovníků. Pouze necelých šest 

procent pracuje v generačně stejně starém kolektivu. Po vyhodnocení odpovědí, bylo 

zjištěno,  

ţe zájem o mezigenerační učení je ve většině stejný. Ať jiţ ve sboru převaţuje početně 

spíše mladší, střední nebo starší generace učitelů. Třetí předpoklad byl vyvrácen. 

Čtvrtý výzkumný předpoklad zmapoval četnost zjevných a skrytých forem 

mezigeneračního učení a předpokládal, ţe vyuţívání skrytých forem bude mít čestnost 
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vyšší neţ forem zjevných. Tento předpoklad byl potvrzen a nejčastější skrytou formou byla 

inspirace u kolegů, přičemţ můţe jít o typ inspirujícího se nebo přetvářejícího se 

mezigeneračního učení. 

Pátý předpoklad rozlišoval učitele mateřských a základních škol na základě tvrzení,  

ţe oblasti MGU, a tudíţ i obsahy mezigeneračního učení se budou lišit. Tento předpoklad 

byl vyvrácen a bylo zjištěno, ţe učební interakce probíhá ve stejných oblastech. 

Přestoţe je výzkumné šetření deskriptivní, tedy je zaměřené na popis mezigeneračního 

učení v mateřských a základních školách v České republice bez detailního zjišťování příčin 

zjištěných poznatků, má převáţně popisný charakter a poskytuje jen základní obraz  

o vybraných faktorech zkoumaného problému, lze na jeho základě doporučit pro podporu 

mezigeneračního učení ve školách následující: 

 poskytnout učitelům dostatek času pro sdílení zkušeností a vzájemnému učení, 

 zlepšit atmosféru na pracovišti tak, aby pedagogičtí pracovníci necítili izolovanost  

a obavu z chybné rady, popř. z ţádosti o pomoc, 

 sníţit administrativní zátěţ pedagogů. 

Cíle výzkumné části diplomové práce bylo dosaţeno. Na základě vyhodnocení 

dotazníkového šetření byly specifikovány podmínky i kritická místa v prostředí 

pedagogických sborů při vyuţívání MGU, které jsou blíţe graficky znázorněny. Rovněţ 

byla identifikována nejvyuţívanější forma mezigeneračního učení jako zjevná forma 

s otevřeným obsahem. Z definovaných pěti výzkumných předpokladů byl pouze jeden 

potvrzen a jeden nebylo moţné potvrdit ani vyvrátit. Zbylé tři předpoklady se nepotvrdily.  

Cíl, který byl vytyčen, byl potvrzen v teoretické i výzkumné části diplomové práce a tím  

je splněn. 

Přínosem diplomové práce pro management vzdělávání je především otevření zkoumání 

problematiky mezigeneračního učení na půdě školy a fakt, ţe všichni oslovení respondenti 

uvedli, ţe mezigenerační učení povaţují za vhodnou příleţitost pro svůj profesní rozvoj. 

Školský management by měl tohoto faktu vyuţít a profesní růst pedagogů na základě 

mezigeneračního učení uvnitř organizace podporovat. Mezigenerační učení můţe 
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pedagogům přinést mnoho podnětných situací, ze kterých čerpají nejen obě zúčastněné 

strany, ale dále také ţáci, které pedagogové vyučují. 
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8 Příloha – dotazník pro respondenty 

Váţená paní kolegyně, váţený pane kolego, 

jsem studentkou 2. ročníku navazujícího magisterského studia Pedagogické fakulty 

Univerzity Karlovy (studijní obor Management vzdělávání) a obracím se na Vás  

s ţádostí o zodpovězení otázek v dotazníku. Součástí mé diplomové práce s názvem Rozvoj 

pedagogických pracovníků v kontextu mezigeneračního učení je výzkumné šetření 

zaměřené na problematiku mezigenerační učení pedagogů mateřských a základních škol. 

Děkuji Vám za čas, který věnujete vyplnění dotazníku. 

Bc. Milada Kokšteinová 

1. Jsou ve vaší škole pedagogičtí pracovníci různých generací? Pro účely dotazníku  

je pouţito rozlišení na mladší generaci (do 35 let), střední generaci (36-55 let)  

a starší generaci (nad 55 let). 

 ano 

 ne 

 

2. Pokud ano, označte jednu z následujících moţností. 

 převaţuje věkové sloţení do 35 let (mladší generace) 

 převaţuje věkové sloţení od 36 do 55 let (střední generace) 

 převaţuje věkové sloţení nad 55 let (starší generace) 

 jsou zastoupeny všechny generace v podobných počtech 

 

3. Vnímáte pedagogický sbor jako…  

(lze označit více moţností). 

 přátelský 

 nepřátelský 

 otevřený a komunikativní 

 uzavřený a izolovaný 

 jinak (uveďte) 
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4. Sebe sama vnímáte jako…  

(lze označit více moţností). 

 součást týmu 

 izolovaného člena pedagogického sboru 

 chci se učit, předávat a sdílet své zkušenosti s ostatními pedagogickými 

pracovníky 

 nechci se učit, předávat a sdílet své zkušenosti s ostatními pedagogickými 

pracovníky 

 jinak (uveďte) 

 

5. Kolik času denně trávíte s kolegy při řešení pedagogických otázek? 

 do 15 minut  

 do 30 minut 

 do 45 minut 

 do 1 hodiny 

 do 2 hodin 

 více jak 2 hodiny 

 

6. Kdy máte moţnost trávit čas společně s kolegy?  

(lze označit více moţností) 

 přestávky mezi vyučováním 

 překrývání přímé pedagogické činnosti 

 čas strávený v kabinetu (sborovně) při nepřímé pedagogické činnosti 

 akce pořádané školou 

 pedagogické porady 

 společné obědy 

 jiné (uveďte) 
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7. Vnímáte společně strávený čas s kolegy jako dostatečný ke sdílení zkušeností  

a vzájemnému učení? 

 ano 

 ne 

 

8. Navrhněte příleţitosti, při kterých by docházelo k dostatečnému sdílení zkušeností 

a vzájemnému učení (textová odpověď). 

 

9. Jaké faktory podle Vás negativně ovlivňují prostředí pro moţnost mezigeneračního 

učení? 

(lze označit více moţností) 

 nedostatek času 

 izolovanost 

 obava z chybné rady 

 obava poţádat kolegu z jiné generace o pomoc 

 nepřátelská atmosféra na pracovišti 

 jiné (uveďte) 
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10. Mají Vaši kolegové zájem o mezigenerační učení? 

 nikdy občas často  velmi 

často 

nevím 

kolegové z mladší generace      

kolegové ze střední generace      

kolegové ze starší generace      

 

11. Vyuţíváte nebo jste někdy vyuţíval/a ve škole mezigenerační učení formou: 

 nikdy občas často  velmi 

často 

nevím 

instrukce od kolegy      

přednáška v rámci školy      

 

12. Vyuţíváte nebo jste někdy vyuţíval/a ve škole mezigenerační učení formou: 

 nikdy občas často  velmi 

často 

nevím 

uvádějící učitel  

(pro začínající učitele) 

     

mentoring  

 

     

koučink 

 

     

sdílení pomůcek      

mentor = odborník na určitou problematiku, spolupracuje s mentorovaným, provádí     

ho daným tématem a vede ho k celkovému pochopení problematiky 

kouč = podobně jako mentor provádí problematikou, avšak organizovaně, plánuje si 

přesně stanovené schůzky 
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13. Vyuţíváte nebo jste někdy vyuţíval/a ve škole mezigenerační učení formou: 

 nikdy občas často  velmi 

často 

nevím 

vzájemné hospitace mezi  

kolegy 

     

hospitace vedoucího 

pracovníka 

     

 

14. Vyuţíváte nebo jste někdy vyuţíval/a ve škole mezigenerační učení formou: 

 nikdy občas často  velmi 

často 

nevím 

spolupráce na akcích školy      

kolega mě přizve a poţádá 

o pomoc, kdyţ si neví rady 

 

     

kolega mi ukáţe, jak 

postupovat v dané situaci 
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15. Vyuţíváte nebo jste někdy vyuţíval/a ve škole mezigenerační učení formou: 

 nikdy občas často  velmi 

často 

nevím 

pozoruji kolegu při přímé 

pedagogické činnosti 

     

přebírám komplexní 

postupy kolegů a pouţívám  

je při vlastní práci 

     

inspiruji se prací kolegů  

a vybírám postupy, které 

potom zkouším 

     

 

16. Vyuţíváte nebo jste někdy vyuţíval/a ve škole mezigenerační učení formou: 

 nikdy občas často  velmi 

často 

nevím 

jdu za kolegou a vyţádám 

si radu, jak co řešit 

     

za nikým nechodím  

a poradím si sám/a 
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17. Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v oblasti administrativy: 

(lze označit více moţností) 

 práce se školním/třídním vzdělávacím programem 

 zapisování do třídní knihy 

 písemné hodnocení dětí/ţáků 

 pedagogická diagnostika 

 evaluace 

 sebereflexe 

 jiné (uveďte) 

 

18. Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v oblasti organizace: 

(lze označit více moţností) 

 chod školy 

 chod třídy 

 organizace vyučování mimo školu 

 organizace akcí školy 

 jiné (uveďte) 

 

19. Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v oblasti vyučovacích metod 

a forem: 

(lze označit více moţností) 

 slovní – jak vést srozumitelně výklad, vysvětlovat téma… 

 názorné – jak pracovat s pomůckami  

 demonstrační – jak provádět pokusy 

 didaktické hry – jak je vést 

 situační metody – jak vyuţít nastalé situace k výkladu 

 frontální výuka 

 individuální výuka 

 projektové vyučování 

 jiné (uveďte) 
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20. Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v oblasti digitálních 

technologií: 

(lze označit více moţností) 

 práce s programy na počítači 

 práce s interaktivní tabulí 

 práce s čtečkami, tablety 

 jiné (uveďte) 

 

21. Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v oblasti vztahů: 

(lze označit více moţností) 

 chování k dětem/ţákům 

 komunikace s rodiči 

 komunikace se skupinou 

 komunikace s jednotlivcem 

 řešení problémových situací 

 jiné (uveďte) 

 

22. Od svých starších/mladších kolegů se učím nejčastěji v oblasti vztahů: 

 nadhled 

 plánování 

 tvořivost 

 nápaditost 

 zvládání nových situací 

 důslednost 

 jiné (uveďte) 

 

23. Vnímáte mezigenerační učení jako: 

 vhodnou příleţitost pro svůj profesní rozvoj 

 nevhodnou příleţitost pro svůj profesní rozvoj 
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24. Pedagogickou činnost vykonáváte na pozici: 

 učitele/ky mateřské školy 

 učitele/ky základní školy 

 jiné (uveďte) 

 

25. Pro účely dotazníku Vás lze zařadit do generace: 

 mladší (do 35 let) 

 střední (36-55 let) 

 starší (více jak 55 let) 

 

26. Velikost pedagogického sboru ve vaší škole je: 

 do 10 učitelů 

 11-25 učitelů 

 26-40 učitelů 

 více jak 40 učitelů 

  

27. Pedagogickou činnost vykonáváte: 

 méně neţ 2 roky 

 3-10 let 

 11-20 let 

 21-30 let 

 více jak 30 let 

Děkuji za vyplnění dotazníku. 

 

 

 


