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ÚVOD

Současné pojetí učitelského vzdělání v SRN je výsledkem historického vý­
voje, v němž se jednak projevují tradice vzniklé dávno před vytvořením spol­
kové republiky v roce 1949, jednak specifické podmínky, za kterých se SRN 
vyvíjela po svém vzniku.

Učitelské vzdělání v SRN je poznamenáno tím, že podle ústavy z roku 1949 
je organizace školství ponechána jednotlivýmn zemím. 1 když na základě 
změn ústavy provedených v roce 1969 má spolková vláda možnost přímo 
ovlivňovat školství jednotlivých zemí a od roku 1970 existuje — na základě 
smlouvy podepsané federální vládou a zástupci spolkových zemí — Komise 
spolkových zemí pro plánování ve školství, mají jednotlivé země ve školských 
otázkách, tedy i v otázkách učitelského vzdělání, stále svou autonomnost. Je­
jím důsledkem je — mimo jiné — řada specifik — zejména v otázkách organi­
zace a obsahu —, ale i poměrně značné časové rozpětí, v němž se některé ten­
dence v učitelském vzdělání v jednotlivých zemích prosazují a dostávají do 
praxe.

Současný stav je v podstatě výsledkem přeměn, k nimž došlo v 60. letech 
v důsledku ekonomické prosperity umožněné mimo jiné zahraničními investi-. 
cemi a vědeckotechnickou revolucí v 50. letech. Vzrůst porodnosti způsobil, že 
na přelomu 50. a 60. let nastoupily do škol silné populační ročníky. Jak ukázala 
statistická šetření provedená v roce 1961, nebyly některé země SRN s to za­
bezpečit náležitou úroveň školního vzdělávání svých dětí (Führ 1979). Ukázaly 
se velké rozdíly v úrovni tohoto zabezpečení podmíněné hospodářskou, geo­
grafickou, dopravní a sociální strukturou. Zjištěný stav byl v rozporu s vše­
obecně uznávaným názorem, že „budoucnost světa určují schopnosti mladých 
lidí“ vyúsťujícím v politický požadavek prostřednictvím státních vzdělávacích 
'nstitucí schopnosti mladých lidí probudit a rozvinout, otevřít „rezervy nadá­
ní“. V roce 1963 spolkový kancléř Ludwig Erhard zdůraznil, že německému li-
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du musí být známo, že úkoly vzdělání mají v této době stejný význam jako so­
ciální otázka v 19. století. V této době byl s velkou naléhavostí znovu vytýčen 
požadavek centrálního plánování ve školství. Záměry školské politiky se staly 
východiskem obsáhlých reforem uskutečněných v 60. a 70. letech, jež způsobi­
ly „expanzi vzdělání“, která, podle západoněmeckých autorů, byla nejsilnější 
v dějinách školství SRN. Byla provedena reforma horního stupně gymnázia, 
lidová škola byla přeměněna na školu základní (čtyřletá) a hlavní (původně 
čtyřletá, postupně pětiletá), byl nově upraven přechod ze základní školy na 
školy umožňující další vzdělávání, byly zřízeny tzv. orientační stupně, postup­
ně byly zrušeny málotřídní školy, bylo dokončeno všeobecné zavedení 9. roč­
níku a postupně zaváděn 10. ročník hlavní školy, rozšířila se síť reálek, gymná­
zií, zvláštních škol, byl vybudován systém dopravy žáků do škol.

V souvislosti s reformami základního a středního školství a s nástupem sil­
ných populačních ročníků do škol byl řešen problém zajištění dostatečného 
počtu kvalitních učitelů. Vzdělávání učitelů lidových škol bylo povzneseno na 
vysokoškolskou úroveň a zkvalitněno jeho pojetí zavedením oborového stu­
dia a objevila se tendence budovat učitelské vzdělání podle stupňů, která byla 
v některých zemích i realizována. Vzrostl počet vysokoškolských institucí 
vzdělávajících učitele, zejména vysokých škol pedagogických, takže v polovi­
ně 70. let bylo konstantováno, že v období 1960—75 vzrostl počet žáků
o 40 %, počet učitelů však o celých 110%. (Je třeba si ovšem uvědomit, že v 60. 
letech byl v SRN velký nedostatek učitelů, a to všech druhů škol. Relativně 
dobrá situace byla pouze na gymnáziích.) V návaznosti na organizační změny 
ve školství byly doceňovány teoretické úvahy o obsahu školního vzdělání 
a o významu pedagogiky, obzvláště didaktiky, v učitelském vzdělání.

Od roku 1973 (jde o rok tzv. olejové krize, po němž se začaly opakovat ví­
celeté fáze recese) probíhala v SRN další výstavba školství, a to na pozadí stá­
lého hospodářského růstu a trvalé plné zaměstnanosti. Systém vzdělání a sys­
tém zaměstnání do sebe plně zapadaly — absolventi škol plynule nalézali 
pracovní místa. Mezitím se — v důsledku opakujících se vln hospodářské kri­
ze — stalo odstranění nezaměstnanosti mládeže, a to i mladých absolventů vy­
sokých škol včetně učitelů, jedním z mimořádně naléhavých problémů. Byl-li 
v době tzv. expanze na počátku 60. let velký nedostatek učitelů, v současnosti 
už léta trvá jejich přebytek a „nedostatek žáků“. Trvalý pokles porodnosti se 
plně projevil v 80. letech a způsobuje západoněmeckému školství, včetně 
vzdělávání učitelů, nové problémy. Je pochopitelné, že stávající situace podní­
tila vznik řady úvah o pojetí učitelského vzdělání. Byly vytvořeny i reformní 
návrhy, z nichž některé byly a jsou zkoušeny v praxi.

1. ORGANIZACE UČITELSKÉHO VZDĚLÁNÍ VE SPOLKOVÉ REPUBLICE NĚ­
MECKO

V organizaci učitelského vzdělání v SRN se téměř důsledně odráží organi­
zace školského systému.

Š k olsk ý  systém  v SR N  tvoří základní škola  (čtyřletá), kterou procházejí všechny děti ve věku  
od šesti do  deseti let. Školy, které na ni navazují, jsou  vertikálně člen ěn y  do tří paralelních typů: 
hlavní škola , reálka, gym názium . Na hlavní školu a reálku navazuje m nožstv í nejrůznějších  hori­
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zontá lně i vertikálně členěných  typů škol připravujících pro p ovolán í (učňovské školy, odborné  
školy, vyšší od b orn é školy  aj.). G ym názium  je jediným  druhem  školy  připravujícím  přím o pro vy ­
sok ošk o lsk é studium.

V návaznosti na školský systém, členěný na druhy, nikoli stupně škol, existu­
jí i kategorie učitelství (Lehramt, učitelský úřad) pro jednotlivé druhy škol. Ze­
jména vzhledem k pestrosti druhů a typů škol připravujících pro povolání exi­
stuje v současnosti v SRN více než 100 učitelských kategorií. Učitelé jednotli­
vých kategorií jsou na své povolání specificky připravováni. V zásadě je mož­
no říci, že kolik je učitelských kategorií, tolik je způsobů přípravy. Učitelé 
všech druhů a typů škol připravujících pro povolání jsou však z hlediska pří­
pravy na budoucí profesi obvykle pojímáni jako jedna kategorie, je tedy 
v SRN rozlišováno studium učitelů 1. pro základní a hlavní školy, 2. pro reál- 
ky, 3. pro gymnázia, 4. pro školy připravující pro povolání.

N a první pohled  patrně překvapí spojení přípravy učitelů škol základních a hlavních, p rotože  
jde v lastně o sp ojen í přípravy pro dva na sebe navazující stupně školy. D ůvod je prostý. H lavní 
škola byla vytvořena z dřívějšího horního stupně školy  lidové (V olksschule). V některých zem ích  
SR N  jsou  základní a hlavní škola stále tradičně chápány jako  jeden  druh školy.

v  souvislosti s demokratizačními snahami ve školství v SRN v 60. letech, 
které směřovaly k vytvoření stejných „vzdělávacích šancí“ pro všechny děti 
a jejichž výsledkem bylo mj. zřízení tzv. sjednocené školy (Gesamtschule) 
spojující dvěma různými způsoby (kooperativní, integrující) dosavadní tři typy 
paralelních škol,' vznikla tendence označovat dosavadní školy stupňovitě. 
Škola základní byla označena jako primární stupeři, škola hlavní, reálka a niž­
ší gymnázium (5. až 10. ročník) jako sekundární stupeň I, vyšší ročníky gymná­
zia a školy připravující pro povolání jako sekundární stupeň II. (Školy vysoké 
tvoří terciární stupeň, zařízení pro vzdělávání dospělých kvarciární stupeň.) 
Stupňovité chápání školského systému vedlo v některých zemích k reformě 
učitelského vzdělání, která byla realizována na stejném principu (vzdělávání 
učitelů podle stupňů škol). Rozlišilo se vzdělávání učitelů pro 1. primární stu­
peň, 2. sekundární stupeň T (hlavní škola, reálka, nižší gymnázium), 3. sekun­
dární stupeň II (vyšší gymnázium a odborné školy). Tím došlo k sjednocení 
přípravy učitelů škol hlavních, reálných a gymnázií, což lze označit za vý­
znamný demokratizační krok, neboť učitelství na gymnáziu je v SRN tradičně 
pokládáno za vyšší „společenskou službu“. Tato organizace učitelského vzdě­
lání byla zavedena do praxe v Brémách, Severním Porýní — Vestfálsku, 
v Hamburku, částečně v Hessensku. Předpokladem léto reformy učitelského 
vzdělání byla reforma gymnázií vc smyslu posunutí dělení na jednotlivé typy 
až na vyšší stupeň.

Až na učitelky mateřských škol a učitele a učitelky technických předmětů na 
školách základních a hlavních a na reálkách (jedná se převážně o učitele dí­
lenských prací, domácích prací aj.) se všichni učitelé připravují na své povolá­
ní na vysoké škole (univerzity, vysoké školy pedagogické, vysoké školy umě­
lecké a hudební, sjednocené vysoké školy).- Nejfrekventovanějším typem vy­
sokých škol připravujících učitele jsou vysoké školy pedagogické. Postavení 
yysokých škol vzdělávajících učitele vůči ostatním, tzv. vědeckým vysokým 
školám není ve všech zemích stejné. Někde jsou začleněny do univerzit (Ham- 
l^urk, Hcssensko, Bavorsko), v ostatních zemích existují jako samostatné insti­
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tuce; i ty jsou  však  o b v y k le  sp o jen y  s univerzitou. T en d en ce  zač len it v y so k é  
šk o ly  v zd ělá v a jíc í u čitele  d o  v ěd eck éh o  v y so k o šk o lsk é h o  studia trvá od p o ­
čátku  60. let.

P řed p ok lad em  studia Je u k on čen é střed o šk o lsk é  vzd ělán í, je ž  se p rok azu je  
vysvědčením zralosti (Reifezeugnis) nebo jiným srovnatelným dokladem
0 vzd ělání.
a )  V z d ě l á v á n í  u č i t e l ů  z á k l a d n í c h  a h l a v n í c h  š k o l

V B rém ách, H am burku a H essen sk u  studují tito  u čite lé  na u niverzitě, v o s ­
tatních zem ích  na vysok ých  šk o lách  p ed a g o g ick ý ch , k teré m ají různou vazb u  
k u n iverzitě  (v iz  výše). N ejk ratší d ob a  studia je  6 sem estrů , v B rém ách a B a­
vorsku 8 sem estrů , v H am burku 9 1/2 sem estru . Studium  probíhá ve d vou  fá­
zích  a je  p ostu p n ě u k o n čo v á n o  d věm a státn ím i zk ou škam i. V první fázi studia  
studenti studují 1. jed en  h lavní o b o r  a jed en  n eb o  dva v ed le jš í o b o ry  (v o lí si je  
z o b v y k lý ch  předm ětů  zák lad n í šk oly; v S R N  jso u  m ezi nimi b o h a tě  z a s to u p e ­
ny jazyk y. Jedná se o  ty to  předm ěty: výtvarn é um ění, b io lo g ie , n á b o žen stv í, 
m atem atik a , hudba, sport, ch em ie , zem ěp is, d ějep is, fyzika, techn ika, soc iá ln í 
vědy, něm čina, an gličtina, fran cou zštin a  a španělština.), 2. tzv. zák lad n í věd y  
(p ed a g o g ik a , f ilozo fie , p sy ch o lo g ie , p o litick é věd y) a 3. konají praxi (pů ldenn í 
n eb o  týdenn í b ěh em  sem estru  a n ěk o lik atýd en n í v d o b ě  sem estrá ln ích  p rázd ­
nin). První fáze  studia o zn a čo v a n á  ja k o  v ěd eck á  je  u k on čen a  první státn í 
zk ou šk ou . P ředm ěty  zk ou šk y  jsou  sta n o v en y  — o p ět ex istu jí d iferen ce m ezi 
zem ěm i, a to  co  se týče předm ětů  i jejich  počtu. P ředm ěty  zk o u šk y  jsou  p ravi­
d eln ě  h lavní a v ed le jš í o b o r  studia, něk de i p ed agog ik a . V H am burku napří­
klad v ed le  dvou  ob orů  a p ed a g o g ik y  konají studenti státn í zk ou šku  je š tě  z p e ­
d a g o g ik y  zák lad n í školy . Jako o b o r  státn í zk ou šk y  m oh ou  vo lit i p e d a g o g ic ­
kou p sy ch o lo g ii. V y sv ěd čen í o  první státn í zk o u šce  je  p řed p ok lad em  vstupu  
d o  druhé fáze u čite lsk é přípravy, která má p řevážn ě praktický charak ter (R e ­
ferendariat, V orb ereitu n gsd ien st). B udoucí u čite lé  se  v té to  fázi v určitém  r o z ­
sahu (n ěk teré pram eny u vádějí „prakticky p ln ě“) p od íle jí na všech  ak tiv itách  
u čite le  na vyb ran ých  šk o lách  a zk u šen osti, k teré zd e získávají, proh lubují v s e ­
m inářích. D élk a  této  fáze je  v různých zem ích  různá — od  1 1/2 roku d o  3 let. 
T a to  druhá fáze přípravy se uzavírá druhou státn í zk ou šk ou , která je  funkčním
1 k valifikačním  p řed p ok lad em  (tep rve po s lo ž en í té to  zk o u šk y  se a b so lv en t  
u čite lsk éh o  studia m ůže stát učitelem  se  všem i právy i p ov in n ostm i).
b )  V z d ě l á v á n í  u č i t e l ů  r e á l e k

V zem ích , kde jsou  u čite lé  p řipravován i p od le  stupřiů šk ol (B rém y, H essen -  
sk o , H am burk, S evern í Porýní — V estfá lsk o ) a v n ěk terých  jiných  zem ích , 
even t. m ěstech  m ajících  statut ze m ě (B erlín  aJ.) jso u  u čite lé  reálek  vzd ěláván i 
stejn ě  Jako učitelé  zák lad ních  a h lavních  šk ol, event. se  připravují pro u č ite l­
stv í v sekundárn ím  stupni I (týká se  to  institucí, d ob y  vzd ělán í i ob sahu). V o s ­
tatn ích  zem ích  studují 6 — 8 sem estrů  na u n iverz itě  či jin é  v y so k é  šk o le , a to  
zp rav id la  dva ob ory . Z ob orů  studia a z p ed a g o g ik y  sk ládají první státn í 
zkoušku . Po první fázi přípravy n ásled u je druhá fáze se stejným i ú koly  a s te j­
ným  za k o n čen ím  ja k o  u p řed ch o zí u čite lsk é k ategorie .
c )  V z d ě l á v á n í  u č i t e l ů  g y m n á z i í

V zd ěláván í učitelů  gym n ázií má tradičně vy.sokou ú roveň , ze jm én a  c o  se tý ­
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če ap rob ačn ích  předm ětů. N ejkratší d élk a studia, tj. první fáze  přípravy, je
8 sem estrů , v řadě zem í 10— 12 sem estrů. V zem ích  připravujících  u čite le  p o ­
d le stupňů šk ol je příprava učitelů  n ižšího  stup ně gym n ázia  sjed n ocen a  s pří­
p ravou učitelů  Skol hhivních a reálck. Příprava učitelů  vyššíh o  stup ně g y m n á ­
zia je  V těch to  zem ích  k on cep čn ě, do jisté  míry i o b sa h o v ě , sjednocena s pří­
pravou učitelů  škol připravujících  pro p ovolán í. O bsah  studia („vzd ělávací 
nabídka“) je  tém ěř to to ž n ý  s ob sah em  studia u čite lstv í pro o sta tn í typy škol, 
navíc je  zařazen a  latina, řečtina a filozofie . Studium  je  zásad n ě d v o u o b o ro v é . 
Pravidla v o lb y  předm ětů  jsou  o b v y k le  stan oven a , nep latí tedy, že  by si student 
m ohl vo lit zce la  sv o b o d n ě, je například sta n o v en o , k teré p řed m ěty  n e lze  sp o ­
jo v a t, a p odm ínk y v o lb y  předm ětů. První státn í zk ou šku  sk ládá student ze  
dvou  ap rob ačn ích  předm ětů, které stud oval, a d nes už v n ěk terých  zem ích
i z p ed a g o g ik y  (m ísto  p ed a g o g ik y  m ůže vo lit filozofii). Druhá fáze je  struktu­
rována p o d o b n ě  ja k o  u p řed ch ozích  typů studia (praktick é vyu čován í a stu ­
dium  v sem inářích).
d )  V z d ě l á v á n í  u č i t e l ů  o d b o r n ý c h  š k o l

Z áv islo st u č ite lsk éh o  vzd ělán í na ex istu jící šk o lsk é  so u sta v ě  se p rojevu je  
p řed evším  ve vzd ěláván í učitelů  od b orn ých  škol. P estrost typů těch to  šk ol ve  
vertikálním  i h orizontá ln ím  průřezu ved la  ke vzniku  c e lé  řady u čitelských  k a­
tegor ií i k m noh a zp ů sob ů m  u čite lsk é přípravy. V ed le  to h o to  důvod u  i zájm y  
jed n o tliv ý ch  zem í, k on eck on ců  i p om ěr nabídky i p op távk y  učitelů  od b orn ých  
šk ol v jed n o tliv ý ch  zem ích  zp ů sobu jí, že  zejm én a  u v zd ělá v á n í učitelů  té to  k a­
teg o r ie  n e lze  m luvit o  jed n o tn o sti, byť se k ní p rojevu je  jistá ten d en ce  (v iz na­
příklad sm ěrn ice  a rám cové d oh od y  sp o lk o v é h o  m in isterstva či jeh o  k o n fe ­
rencí o  to m to  typu studia).

V so u ča sn é  d o b ě  se všichni učitelé  od b orn ých  šk ol vzd ěláva jí ja k o  u čitelé  
osta tn ích  k a tegorií na vysok ých  šk o lách  — univerzity , tech n ick é univerzity, 
tech n ick é v y so k é  školy . (T yto  v y so k o šk o lsk é  instituce realizují ved le  tzv. v ě ­
d eck éh o  studia u čite lsk é studium .) P ředp okladem  studia je  střed o šk o lsk é  
vzd ělán í u k on čen é m aturitou. N a v íc  (ve  srovn án í s osta tn ím i u čitelským i kate- 
p r ie m i )  se  p ožad u je  před vstup em  na v y so k o u  šk olu  kratší praxe (půl roku až  
jed en  rok), k terou  u ch a zeč  získá buď před u k on čen ím  studia na střední šk o le  
(tj. vyk o n á v á  ji so u b ě žn ě  se studiem  na střední šk ole), n eb o  po m aturitě. Jedná  
se p řevážn ě o  praxi v ob lasti prům yslu, ob ch od u , ze m ěd ělstv í aj. p o d le  b u d ou ­
c íh o  o d b o r n é h o  zam ěřen í u ch azeče  o  u čite lsk é studium . Jen vý jim ečn ě se p o ­
žad u je praxe u čitelská (na některém  druhu n eb o typu o d b o rn é školy , např. 
techn ick á  u n iverzita  B raunschw eig). Příprava je  ro v n ěž  d vo u fá zo v á . Ř ádné  
(ne n á sta v b o v é) studium  trvá všu de 8 sem estrů. S tudenti studují jed en  až dva  
hlavní ob ory , jed en  až dva o b o ry  p ov in n ě v o lite ln é  (zá le ž í na zem i a druhu  
šk o ly ) a n ěk d e — ne všu de — p ed agog ik u  či p ed a g o g ick é  věd y  (patří k nim  
p ed a g o g ik a , ek o n o m ik a  vzd ělán í, didaktika, so c io lo g ie , p ed a g o g ick á  p sy ch o ­
lo g ie  a o b o r o v é  didaktiky). N a některých  vysok ých  šk o lách  b ud oucí učitelé  
p ed agog ik u  nestudují (jde o b v y k le  o  d ip lom n í studium ). C htějí-li být u sta n o ­
veni učiteli, m usí s lo ž it  z p ed a g o g ik y  státn í zk ou šku  (i když p ed a g o g ik u  n estu ­
dovali). H lavn í o b o ry  tvoří o d b o rn é předm ěty p říslu šn éh o  druhu o d b o rn é š k o ­
ly (ek o n o m ik a , strojíren stv í, e lek tro tech n ik a  aj.), pro niž se u ch azeč  o  u čitelsk é
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Studium připravuje, ved le jš í o b o ry  jsou  v še o b e cn ě  v zd ě lá v a c í p řed m ěty  (ja z y ­
ky, m atem atik a , fyzika, ch em ie , b io lo g ie , d ějep is, zem ěp is, tě lesn á  vých ova , 
teo lo g ie ). Jed n otlivé sp o lk o v é  zem ě m ají p rávo stan ov it (s o h led em  na s p o le ­
čen sk ou  p otřeb u) n eb o  vy lou čit k om b in ace ob orů  studia. T ed y  ani zd e stu d en ­
ti n em ají při v o lb ě  n aprostou  vo ln ost. První fáze přípravy je  za k o n čen a  d i­
p lom n í n eb o  státn í zk ou šk ou  (d ip lom n í zk ou šk ou  získ ává  a b so lv en t titul „di­
p lo m o v a n ý  učitel“; na n ěk terých  vysok ých  šk o lách  lze  uzavřít studium  státn í 
zk ou šk ou , jind e d ip lom n í, n ěk teré v y so k é  šk o ly  p oskytují o b o jí m o žn o st  z a ­
k on čen í, například u n iverzita  v K olíně). Sk ládá se z h lavních  a v ed le jších  stu ­
dijních ob orů , n ěk de z p ed agog ik y . D ruhou fází přípravy (referen d ariát) m usí 
projít všichni, kteří ch tějí v yk on ávat u čitelskou  praxi (ze jm én a  a b so lv en ti d i­
p lom n íh o  studia b ez p ed a g o g ick éh o  vzdělání). A b so lv en ti d ip lom n íh o  studia  
m oh ou  to tiž  n astou p it d o  praxe v ob orech , k teré vystu d ova li, tj. n em usí p ra co ­
vat ja k o  u čitelé. T a to  fáze trvá 1 6 — 24 m ěsíců  a je  o rg a n izo v á n a  o b d o b n ě  ja ­
ko u jiných  k ategorií u č ite lsk éh o  studia.

2. DALŠÍ VZDĚLÁVÁNÍ UČITELŮ

D alší v zd ělá v á n í učitelů  je  v S R N  o z n a č o v á n o  ja k o  „pole sp o le č e n sk é h o  
k onflik tu “ (B loch  1981). P rob lém y pregraduáln í přípravy — tak, jak  budou d á ­
le ch arak ter izován y  — přerůstají i d o  fáze p ostgraduáln í. M ám e na m ysli z e ­
jm én a  fakt, že  to to  vzd ělán í není sv ěřen o  vysok ým  šk o lám  za b ezp eču jíc ím  
první fázi, tzv. studium , u čite lsk é přípravy, a le je  ř ízen o  a o rg a n iz o v á n o  státem  
a tak zp ravid la  b ez oh led u  na charak ter p řed ch ozí v y so k o šk o lsk é  přípravy; 
d ěje  se zp ravid la  v institucích  sp ec iá ln ě  k tom u zř ízen ý ch .’ In stitu cionáln í for­
ma přípravy však  není v šeo b ecn á  a další vzd ěláván í má velm i ča sto  p od ob u  
kursů zp ro střed k o v á v a n ý ch  rozh lasem , telev izí, v p osled n í d o b ě  je  k tom u to  
účelu vyu žíván a ze jm én a  v id eotech n ik a , tak že jd e v p o d sta tě  o  individuáln í 
v zd ě lá v á n í b ez nároků na u čeb n í p rostory  a u čite lsk é síly. O  tom , že  ta to  for­
ma p řevládá, svěd č í p o zo rn o st  p isatelů  zam ěřen á  na zp ů so b y  a p o je tí v id e o ­
program ů a na údaje o  částk ách , je ž  sp o lk o v á  v lád a na ty to  v id eo p ro g ra m y  
věnuje.

C íle d a lš íh o  vzd ěláván í učitelů  v S R N  nejsou  přesně vym ezen y . S v ěd č í
o  tom  k on eck on ců  i dva u žívan é term íny, je jich ž  ob sah  a rozsah  není p řesně  
sta n o v en  (F ortb ildu ng, W eiterbildung).'*

I když má plnit o b v y k lé  funkce (inovačn í, k o m p lem en tačn í, rozšířen í k va lifi­
kace) a je  — jak  u vádějí n ěk teré pram eny — pro všech n y  u čite le  p ov in n é, n e­
op ravň u je k zv ý šen í platu ani k jiným  zvýh od n ěn ím  (napřík lad  vyšším u  p ra­
covn ím u, even t. funkčním u zařazení). T o  — ved le  faktu, že  ne ve všech  s p o lk o ­
vých zem ích  m oh ou  a b so lv o v a t u čite lé  to to  studium  v p racovn í d o b ě  n eb o  
asp oň  při sn ížen ém  úvazku — p o ch o p ite ln ě  ov livň u je  p o sto je  učitelů  k d a lš í­
mu vzd ěláván í.

P ojetí to h o to  v zd ělá v á n í je  p o d le  zá p a d o n ěm eck ý ch  autorů zn ačn ě u tilitár­
ní a p ragm atick é, p ostrádá k o n cep čn o st i n ávazn ost na p řed ch ozí vzd ělán í 
a připom íná, jak uvádějí tito  autoři, nabídku o b ch o d n íh o  dom u. U čite li jsou  
n ab ízen y  n ejp estřejší ob sah y , a le i o rgan izačn í form y a d élk a, aby si m ohl v y ­
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brat to, co  p otřeb u je  a co  mu vyh ovuje. V zásad ě jsou  n ab ízen y dva typy kur­
sů — 1. vztah u jící se  b ezp rostřed n ě k ap rob ačn ím  p ředm ětům  (tam  se jed ná  
p řed evším  o  in o v a ce  od b orn ých  zn alostí, event. o  získán í další ap rob ace) a 2. 
kursy o b ecn ějš í — zp ravid la  p ed a g o g ick o -p sy c h o lo g ick é  p ovah y  — p otřeb n é  
všem  učitelům  b ez oh led u  na jejich  ap rob aci či zam ěřen í.

S tá lé  d isku se jsou  ved en y  o  tom , zda má další v zd ělá v á n í učitelů  sm ěřovat  
k prak tické k on k retizaci teoretick ých  v ý ch od isek  či zda má mít p ovahu  te o r e ­
ticky fu n d ovan é k on cep ce . P e d a g o g o v é  se většin ou  vyslovu jí pro druhé p ojetí, 
sp o le č e n sk o  ek o n o m ick á  situ ace v S R N  ča sto  nutí přijím at p o jetí první.

V ýzk um y z ob lasti d a lšíh o  vzd ěláván í učitelů  p rovád ěn éh o  v institucích  
k onstatu jí h o jn ost kursů (či jiných  forem ) za ú čelem  zvýšen í od b o rn o sti  
v ap rob ačn ích  p řed m ětech  a m alý p o čet kursů (či jiných  forem ) za účelem  
zv ý šen í p ed a g o g ick o  d idaktické, popř. p e d a g o g ick o p sy c h o lo g ick é  od b orn osti. 
T ato  sk u tečn ost je  dána jed nak  zájm em  u ch azečů , jed n ak  nabídkou  institucí. 
U k azu je  se to tiž , že  u čite lé  p ůsob ící v institucích  pro další v zd ělá v á n í učitelů  
získali o d b o rn é  vzd ělán í na un iverzitě  či jin é  v y so k é  šk o le , p ed a g o g ick é  v z d ě ­
lání však  většin ou  prostředn ictv ím  d a lšíh o  vzd ěláván í, k teré sam i a b so lv o v a li;  
n ech yb ějí ani tací, kteří nem ají žád n é p ed a g o g ick é  vzd ělán í. T ato  zjištěn í jsou  
v rozporu  se  zám ěry d a lšíh o  vzd ěláván í — učinit u čite le  zp ro střed k o v a te lem  
m ezi v y u čo v a te lsk o u  praxí, sp o leč n o stí a věd ou  (učitel má um ět nejen  v y u č o ­
vat a vy ch o v á v a t, ale i um ět „přetavit“ v ěd eck é  v ý p o v ěd i d o  d idak tick é p o lo ­
hy). Sam i zá p a d o n ě m e čtí p e d a g o g o v é  konstantují, že  ty to  ú koly  n em ů že d alší 
vzd ě lá v á n í p lnit, bude-li o r ien to v á n o  jen o b o ro v ě . Ř ešen í d a lšíh o  vzd ělá v á n í 
učitelů  vidí ja k o  úkol velm i naléh avý, zejm én a  v k ontextu  s d iskusí o  krizi m a- 
tem a tick o -p ř íro d o v ěd n éh o  vzd ělán í v S R N  a vyzd vih ují n utnost řešit k o n c ep ­
ci d a lš íh o  v zd ě lá v á n í učitelů  v sou v islo sti s vý v o jem  k on cep cí vyu čován í vů ­
bec, ze jm én a  pak v sou v islo sti s vývo jem  k o n cep c í vyu čován í jed n otlivým  
skupinám  před m ětů  (zá v ěr  srovn ateln ý  s naší praxí).

S p ecifick ým  p rob lém em  in stitu cionáln íh o  d a lšíh o  v zd ělá v á n í učitelů  v S R N  
je p erson á ln í z a b e z p e č e n í to h o to  vzd ěláván í, jak  již  b y lo  zm ín ěn o , není další 
v zd ě lá v á n í u čitelů  sv ěřen o  vysok ým  šk olám  připravujícím  u čitele, a le jiným  
státn ím  institucím . U čite lé , kteří zd e působí, jsou  ab so lv en ti v y so k o šk o lsk é h o  
studia s první a druhou státn í zk ou šk ou  s n ěk o lik a letou , prům ěrně d ese tile tou , 
praxí, jejich  v zd ělá n í se tedy neliší od  vzd ělán í učitelů  zák ladních  a středních  
škol. P ožad u je  se však  na nich — v ed le  ú sp ěšn é v íc e le té  praxe — publikačn í 
čin n ost, zk u šen o sti ze  sp o lu p ráce  v kom isích , p racovn ích  skupinách  aj. a sp e ­
ciá ln í zk u šen o sti z p ráce s d osp ělým i (B loch  1981). H lavn ím  p rob lém em  je, že  
pro většin u  z nich je  čin n ost v institucích pro d alší v zd ělá v á n í učitelů  v ed le j­
ším zam ěstn án ím  (jen pro n ece lých  20 % učitelů  je  práce zd e hlavním  za m ě st­
náním ). jsou  většin ou  učiteli gym názií, a le i vysok ých  škol (p ro cen to  k olísá  p o ­
d le o b o r o v é h o  zam ěřen í; v institucích pro další v zd ělá v á n í učitelů  p ř íro d o v ěd ­
ných před m ětů  tém ěř třetinu u čite lsk éh o  sboru tvoří u čite lé  vysok ých  škol, 
u osta tn ích  ob orů  je  to  p od sta tn ě  m éně). T o  v ed e  k tom u, že  práci zd e ch áp ou  
p řevážn ě ja k o  m o žn o st d a lšíh o  výdělku a na teoretick ých  p rob lém ech  to h o to  
typu studia n ejsou  zp ravid la  za in teresován i.

U k azu je  se  však , že  d alší vzd ěláván í učitelů  v S R N  n ep ůjde cestou  institu ­
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cionální, ale cestou médií. Současná pozornost teoretiků je soustředěna na po­
jetí programů (didaktické aspekty, účelnost, kombinovatelnost), zejména na 
jejich odbornou a pedagogickou úroveň. Programy jsou vytvářeny za spolu­
práce vědců a praktiků. Velká pozornost je věnována rovněž technické úrovni 
těchto programů a didaktickému zpracování komentářů.

3. AKTUÁLNÍ PROBLÉMY UČITELSKÉHO VZDĚLÁVÁNÍ VE SPOLKOVÉ RE­
PUBLICE NĚMECKO

a) U č i t e l s k é  v z d ě l á n í  a p o t ř e b y  p r a x e  
Za nejvážnější problém učitelského vzdělání v SRN je západoněmeckými 

odborníky pokládán fakt, že současné pojetí tohoto vzdělání nedostatečně od­
povídá potřebám praxe. Uvádí se zejména, že učitelé nejsou na svou profesi 
náležitě připraveni ve smyslu schopnosti převzetí učitelské role. Kritizuje se 
především to, že těžiště přípravy budoucího učitele je — to platí zejména pro 
gymnaziální učitele — v pamětním osvojování rozsáhlého množství poznatků 
z oblasti aprobačních předmětů (hovoří se o „špatně organizovaném, kvantita­
tivně — industrializovaném biflování látky“), které stěží odpovídají těm, jež je 
třeba zprostředkovat dětem ve škole. Navíc pojetí studia je přísně vědecko- 
teoretické. Z tohoto stavu jsou obviňováni především učitelé budoucích učite­
lů, tj. vysokoškolští odborníci, neboť neznají dostatečně — mimo vlastní zku­
šenost studenta — praxi škol, pro které vychovávají učitele. Objevuje se proto 
doporučení, aby buď všichni vysokoškolští učitelé připravující učitele nebo 
alespoň speciální didaktikové po několikaletém působení na vysoké škole od­
cházeli krátkodobě, asi na 1 rok, do školní praxe, kde by působili například ja ­
ko třídní učitelé. Vedle způsobu práce vysokoškolských učitelů jsou příčiny 
nesouladu mezi vzděláváním učitelů a potřebami školní praxe spatřovány 
v neadekvátních obsazích studia, ve formách výuky preferujících zprostředko­
vání vědomostí před „střetáváním s problémy“ a v sociální situaci studentů na 
fakultách vyznačující se anonymitou a izolací před vnějším světem. Soudí se, 
že vzniklá negativní situace je důsledkem zakademizování učitelského vzdělá­
ní, které samo o sobě je pokládáno za pozitivní fakt, upozorňuje se však na to, 
že vysokoškolská politika v oblasti učitelského vzdělání musí brát ohled na 
specifické potřeby tohoto vzdělávání (Sauer 1978). Na druhé straně je pouka­
zováno na prakticismus školní praxe a volá se po utvoření systému dalšího 
vzdělávání učitelů. U učitelů pověřených vedením pedagogické praxe studentů 
učitelství (naši fakultní učitelé) se doporučuje tzv. kontaktové studium na uni­
verzitě či vysoké škole pedagogické zaměřené zejména na zobecnění vlast­
ních praktických zkušeností.

I když nalezené příčiny nelze vyloučit a navrhovaná řešení nesporně zaslu­
hují pozornost, těžiště problému je pravděpodobně v koncepci vysokoškolské 
přípravy budoucího učitele, která ve většině spolkových zemích dodnes, ze­
jména u učitelů gymnázií, nedoceňuje pedagogickou složku této přípravy (po­
drobněji viz dále). Lze konstatovat, že potřeby praxe se (vedle určitých mode­
lových představ pedagogiky a politických požadavků) stávají v SRN jedním 
ze zdrojů současných úvah o učitelské roli a o připravenosti budoucích učitelů
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na převzetí této role (Schäfer 1987). Za součást učitelovy role je pokládána 
dovednost orientovat žáky v profesích a pomoci jim při volbě povolání. Tento 
aspekt „modernizace učitelské role“ (vedle jiných) je podle autorů důsledkem 
požadavku otevřít školu společnosti a světu práce.’ (Tento požadavek se pro­
mítá do vzdělávacích obsahů škol i do uspořádání těchto obsahů — preferuje 
se forma projektového vyučování —, zavádí se polytechnické vyučování 
a praxe v závodech). Konstatuje se totiž, že zařazení mládeže do pracovního 
procesu nemůže probíhat bez pomoci, neboť určuje do značné míry celý jeho 
další průběh (podle zásady „začátek dobrý, všechno dobré“) a tím i rozhoduje
o tom, zda se podaří tzv. profesní socializace, či zda se člověk octne „mimo 
hru“ či dokonce skončí jako nezaměstnaný. Má-li škola splnit stanovený úkol, 
předpokládá mj. učitele, který má bohaté pracovní a životní zkušenosti. Proto 
se v úvahách o přípravě učitelů objevila myšlenka zařadit do tradičního cyklu 
přípravy budoucího učitele (postupuje ze školy na univerzitu a vrací se do ško­
ly) výrobní praxi. Problém, jak tuto výrobní praxi budoucího učitele koncipo­
vat a iak ji integrovat do univerzitního studia, však nebyl dosud vyřešen. První 
praktický pokus byl učiněn v Hamburku — praxe v závodech byla zavedena 
pro všechny studenty učitelství. První zkušenosti z tohoto pokusu však ukazují 
na řadu problémů. Obtížné se zejména jeví obsahové a didaktické propojení 
určité výrobní profese s pedagogickou teorií. Pedagogické akcentování výrob­
ní praxe má ten nežádoucí účinek, že výrobní praxe a její teoretické zpracová­
ní v semináři jsou nahlíženy jako vědecká propedeutika a tím se dostávají zce­
la na okraj zájmu studentů.

Z potřeb praxe je odvozena i společenskovědní složka studia učitelů na uni­
verzitě v Oldenburku, kde od roku 1974 probíhá jednofázová příprava učitelů.
V rámci tohoto studia mají budoucí učitelé získat konkrétní údaje o dětech 
a o regionu, ve kterém budou působit po ukončení studia (například údaje
o školní docházce, o pracovních možnostech a příležitostech, o problémech 
pracovníků ze zahraničí, o jazykových problémech různých skupin obyvatel­
stva, o jejich problémech s bydlením apod.). Zjištěných údajů mají později vy­
užít při práci s dětmi.
b) O r g a n i z a č n í  o d d ě l e n í  t e o r e t i c k é  a p r a k t i c k é  p ř í p r a v y

Jednou z hlavních příčin rozporů mezi učitelským vzděláním a potřebami 
praxe je dvoufázovost tohoto vzdělání, která v sobě rovněž skrývá rozpor 
teorie a praxe. Jak bylo naznačeno v předchozím textu, dělí se vzdělávání uči­
telů všech kategorií na tzv. studium, které organizují univerzity a vysoké školy, 
a přípravnou praxi, tzv. referendariát, organizovaný orgány a institucemi škol­
ské správy. Rozdělení subjektů jednotlivých fází znamená rozdělení kom pe­
tencí. Vysokoškolské instituce zprostředkovávají učiteli teoretické znalosti 
v podstatě bez ohledu na budoucí praxi, referendariát, (přes jisté seminární 
formy výuky), je zaměřen na praktickou přípravu kandidáta určovanou plat­
nými normami opět v podstatě bez ohledu, tentokrát na předchozí teoretickou 
přípravu. (V první fázi přípravy mají několik polodenních a týdenních praxí 
pouze učitelé základních a hlavních škol.) Organizační rozdělení na dvě fáze 
je zároveň rozdělením obsahu i vyučujících. Dodržuje se tak striktně, že vyso­
koškolští učitelé neparticipují ani na druhé státní zkoušce, již se uzavírá druhá
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fáze studia. Dvoufázovost přípravy svědčí do značné míry o stále převládají­
cím názoru na těžiště učitelovy profese. Toto těžiště spočívá v odborných zna­
lostech předmětů, jimž učitel vyučuje. Proto je v řadě zemí v SRN dodnes 
možné, aby se učitelem stal v podstatě každý absolvent vysoké školy, který 
v návaznosti na toto studium projde praktickou přípravou na učitelství, jež 
uzavře státní zkouškou.® Je třeba zdůraznit, že řada budoucích učitelů se setká­
vá s pedagogikou poprvé až v této druhé fázi a to zcela v souladu s pojetím 
této fáze, tj. na převážně praktické úrovni.

Tato organizace přípravy, v níž za sebou volně, bez vnitřního propojení, ná­
sleduje „vědecká“ a „školní“ příprava, má mimořádně nepříznivé důsledky pro 
již vzpomínané přijetí učitelské role u budoucích učitelů na počátky druhé 
vzdělávací fáze. Protože během první fáze ve většině případů nedochází k se­
tkání s praxí školy, prožívají absolventi studia při vstupu do druhé fáze přípra­
vy „šok z praxe“ (Ulich 1978) — platí to zejména pro budoucí učitele gymnázií
— který se projevuje nejistotou v chování a připraveností napodobovat, tj. 
velmi rychle přijmout postoje a názory kolegů, kteří už delší čas působí ve 
školní praxi. Výzkumy prokázaly, že vysokoškolské vzdělání (první fáze pří­
pravy) nikterak zvlášť neovlivňuje pedagogické postoje budoucích učitelů, 
druhá fáze naproti tomu, zejména první praktické zkušenosti, ovlivňují tyto 
postoje velmi silně, a to ve prospěch konzervatismu. Zatímco vysokoškolští 
studenti učitelství se projevují značně nekonformě, vášnivě diskutují o refor­
mách, dohadují se, absolventi vysoké školy po několika měsících přípravné 
praxe projevují souhlas s přísným dozorem nad žáky a disciplínou a jejich při­
pravenost k prosazování a realizaci reforem (a to nejen školských) silně ocha­
buje. Podle sociálně psychologických výzkumů je tento „šok z praxe“ a z něho 
rezultující přizpůsobení vyvolán zejména tím, že absolvent vysokoškolského 
studia je nucen přebudovat svou dosavadní hodnotovou orientaci získanou 
během studia (viz známé heslo praktiků: „Nyní zapomeňte všechno, co jste se 
naučili na univerzitě!“). Praxe totiž preferuje jiné hodnoty, nutí ho tento hod­
notový systém přijmout a v jeho duchu jednat při plnění částečně neočekáva­
ných nebo dokonce neznámých požadavků. Charakter požadavků vyvolává 
pocit nejistoty a vede budoucího učitele k ochotnému akceptování návodů uči­
telů praxe. Bylo zjištěno, že někteří mladí učitelé se dokonce vracejí i k prakti­
kám svých učitelů z doby, kdy sami chodili do školy. Ochotu přijmout nabíze­
né způsoby chování nebo dokonce „pedagogické triky“ vyvolává i náhlá změ­
na rolí (ze studentů se stávají učitelé). Eventuální snaha o tvořivost či schop­
nost tvořivosti jsou navíc zatlačeny do pozadí faktickou sociální situací refe- 
rendářů — jsou stále „kandidáty zkoušky“, která rozhodne o jejich zaměstnání 
(stanou-li se učiteli). Tato formální závislost je v současnosti ještě podpořena 
nezaměstnaností učitelů. Kandidáti na volná učitelská místa jsou totiž vybíráni 
podle studijních výsledků, zejména podle výsledku druhé, tj. praktické, státní 
zkoušky (Sauer 1978).

Názor, že je třeba současnou organizační strukturu učitelského vzdělání 
přebudovat, je v SRN běžný.' Nejčastější návrhy mluví o integraci obou fází 
a o předání učitelského vzdělání plně do rukou vysokých škol. (Některé návr­
hy uvažují o zachování obou fází, ovšem za předpokladu posílení pozice vyso­
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ké školy.) Zároveň jsou vyslovovány pochybnosti o možnosti realizace tohoto 
pedagogicky oprávněného požadavku — brání jí politické dťivody. Druhá fáze 
přípravy je totiž bezprostřední oblastí vlivu státu. Zachováním této fáze si stát 
ponechává jistou možnost kontroly vysokých škol vzdělávajících učitele 
a omezuje jejich autonomii a zároveň si ponechává rozhodování o udělování 
oprávnění k učitelství a tím reguluje počet učitelských míst, což je, zejména 
v současné době „přebytku učitelů“, logické. (V současnosti je omezen přístup 
do referendariátu a vykonání druhé státní zkoušky, již se získává učitelské 
oprávnění.)

Přes objektivní důvody, které brání realizaci jednofázové přípravy, vzniklo 
postupně od počátku 70. let několik modelů této přípravy, které měly velký 
ohlas u pedagogické i nepedagogické veřejnosti. Některé univerzity (Olden- 
burk, Osnabrucke, Brémy) dokonce uskutečnily praktický pokus s jednofázo- 
vou přípravou zavádějící navíc i rovnocennou přípravu učitelů tří druhů dosa­
vadních západoněmeckých škol. (Proti tomuto aspektu pokusu protestovaly 
některé svazy gymnaziálních učitelů.) Experimenty se soustředily na vyřešení 
problému propojení teorie a praxe s cílem orientovat přípravu budoucího uči­
tele na jeho roli a funkci v procesu výchovy a vzdělávání žáků, tedy s cílem 
větší profesionalizace učitelského povolání. Tento záměr se promítl jak do o r­
ganizace studia (učební plán), tak do obsahu vzdělání (curriculum) i do pojetí 
vyučování.

Jako příklad n ovéh o  pojetí učebního plánu uveďm e oldenburský pokus: V O ldenburku je pro­
ces vzděláván í budoucího učitele rozčleněn  do tří etap. První etapu (1. —3. sem estr) by bylo m o ž­
no označit jako  jakýsi „vhled do učitelství“. V ychází z praktického poznání „terénu“, tj. nejen školy  
a vých ovn ě vzd ělávacíh o  zařízení, ale sm ěřuje k celkovém u poznání spo lečenských  sou vislostí vý ­
chovy, vzdělání a školy. Studenti konají různé praktické aktivity („průzkum“) opírající se o  e le ­
m entární p ed agog ick é a sp o lečen sk ověd n í studium. Z ároveň má zde být studentům  dána příleži­
tost prověřit si vlastní představy o  učitelské profesi a rozhodnout se o  oborech  studia. Jde o  o b d o ­
bí kladení o tázek  a první vým ěny názorů. T ěžiště  druhé etapy (4. až 6., event. 7. sem estr) je ve 
studiu aprobačních  předm ětů a jejich didaktik. V této  etap ě provádějí studenti i první vyučovací 
pokusy, které jsou  předem  připravovány form ou skupinové práce. Ve třetí etapě (7. až 9., popřípa­
dě 8. až 11. sem estr) pokračuje studium z druhé etapy, těžiště  této  etapy je však v praxi. Zde si m a­
jí studenti o svo jit sch op n ost uplatnit získané vědom osti ve školní praxi, tedy provádět sam ostatné  
vyučovací pokusy, a to už v souvislém  časovém  úseku. V ýstupy studentů jsou odborně a d idaktic­
ky připraveny na univerzitě a následně rozebírány. Praxe obnáší celkem  asi 39 týdnů. Je pojata ja- 
1̂0 řešení problém ů vých ovn ě vzd ělávacíh o  procesu a usiluje o  překonání tradičního pojetí praxe 
jako „předávání receptů“. Je o b sa h o v ě  i organ izačně za b ezp ečován a  tzv. kontaktovým i učiteli (ka­
tegorie srovnatelná s našimi fakultními učiteli), — mají sn ížený pracovní úvazek o 10 hodin —, 
kteří jsou  ve velm i dobrých vztazích  s univerzitou. Jde mj. o  příklad překonání tradičních sta v o v ­
ských rozdílů m ezi kategoriem i učitelů.

Obsah vzdělání se rozšířil o jakousi obecnou společenskovědní oblast (viz 
uvedené údaje o Oldenburku v subkapitole o vztahu učitelského vzdělání 
a potřeb praxe). Co se týče pojetí vyučování, uplatnily některé experimenty 
(Oldenburk a Brémy) důsledně projektovou koncepci (metoda projektů). Toto 
pojetí umožňuje podle jejich názoru přesáhnout hranice úzkého odbornictví 
a dospět ke komplexnímu přístupu odpovídajícímu dění ve škole. Projektové 
uspořádání studia navíc umožňuje podle navrhovatelů uplatnit problémové 
vyučování, jež se jim jeví jako obzvlášť vhodné pro utváření postojů relevan­
tních profesí. Projekty jsou zaměřeny nejen na prostředí školy, ale i na podni­
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ky, správní orgány aj., zkrátka směřují k poznání reality, v níž budou žáci sou­
časných studentů učitelství po absolvování školy žít. Studenti jsou cílevědomě 
vedeni k účasti na vytváření projektů a jejím prostřednictvím k účasti na vě­
deckovýzkumném procesu. Cílem projektového pojetí studia je mimoto záro­
veň i příprava budoucího učitele na realizaci projektového vyučování,
c) P o m ě r  p ř e d m ě t o v é  a p e d a g o g i c k é  s l o ž k y  p ř í p r a v y

Při sledování tohoto problému nutno odlišit kategorii učitelů základních 
a hlavních škol na straně jedné a kategorii učitelů gymnázií na straně druhé. 
U učitelů základních a hlavních škol tradičně platí, že pedagogika tvoří jádro 
jejich vzdělání. Tito učitelé studují pedagogiku a příbuzné vědy, (filozofie, psy­
chologie, sociologie, politilogie) — někteří autoři používají termínu „základní 
vědy“ — didaktiku a speciální didaktiky předmětů příslušné školy, někdy bývá 
samostatně uváděno ještě múzické vzdělání (jde o výtvarné umění a hudbu) 
a tělesná výchova. Vedle toho po roce 1965 byl do tohoto typu studia postup­
ně zaváděn jeden, později — podle praxe jednotlivých spolkových zemí — 
dva tzv. vědní obory. (Jde o analogii našeho studia učitelství pro 1. stupeň zá­
kladní školy; tzv. vědní obor je srovnatelný s prohloubeným studiem u nás tzv. 
výchov. V SRN lze volit kterýkoliv předmět — viz přehled v kapitole 1.)
1 u vědních oborů je akcentována didaktická složka — hodinový poměr didak­
tické a odborné složky je uváděn 2 : 3 (Baumert 1980). Jako jediný typ učitel­
ského studia má zastoupenu v první vzdělávací fázi pedagogickou praxi. Ze 
struktury obsahu studia je patrné, že pedagogická složka přípravy je v tomto 
typu studia náležitě zastoupena.

Zcela opačná je situace ve studiu učitelství pro gymnázia. Toto studium je 
tradičně studiem oborovým, zpravidla dvouoborovým, s těžištěm v tzv. vědec­
kém studiu, ve kterém i dnes má pedagogika jen nepatrné místo. Hodinový 
pom ěr didaktiky oboru k oboru je 1 :15 (Baumert 1980). Je pravda, že během 
studia (1. fáze přípravy) někteří studenti skládají zkoušku z pedagogiky, jedná 
se však o malé procento, neboť tato zkouška alternuje se zkouškou z filozofie. 
Praxe z počátku 80. let byla taková, že většina absolventů první vzdělávací fá­
ze vstupovala do druhé fáze přípravy téměř nedotčena pedagogikou a praxí 
školy (Baumert 1980). Veškerá pedagogická příprava byla (a pro většinu stu­
dentů učitelství této kategorie dosud je) úkolem druhé fáze studia. Znalci po­
měrů konstatují, že „nekvalifikované rychlokursy“ během referendariátu těžko 
mohou dohonit to, co bylo promeškáno v první fázi studia. Tato situace vy­
světluje vznik již citovaného „šoku z praxe“, který se u těchto studentů na po­
čátku druhé vzdělávací fáze dostavuje. V literatuře není kupodivu řešen druhý 
pól této skutečnosti, totiž důsledky této „pedagogické nevzdělanosti“ učitelů 
gymnázií pro školní praxi. Autoři by došli patrně ke stejným závěrům jako 
Lindner v 60. letech minulého století (žáci jako pokusný materiál). Tím lze vy­
světlit, že řešení poměru pedagogické a předmětové složky bylo v této době 
označováno za jeden z nejaktuálnějších úkolů učitelského vzdělání (Führ 
1979). Z této doby také pocházejí návrhy učinit základní pedagogické studium 
povinnou součástí studia všech učitelů. Tyto návrhy podnícené negativními 
zkušenostmi z praxe argumentovaly závěry rozvíjející se teorie učitelství, ze­
jména závěry o roli učitele a o kompetenci k učitelství (Schäfer 1987). Refor­
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mní návrhy nalezly ojediněle odraz v praxi. Hamburská univerzita vydala 
v roce 1982 nařízení o první státní zkoušce učitelů, z něhož je patrné výrazné 
posílení pedagogické přípravy budoucích učitelů. Především všichni učitelé 
skládají povinně státní zkoušku z pedagogiky, učitelé základního a středního 
stupně (škola základní, hlavní, reálka a nižší stupeň gymnázia) navíc ještě 
zkoušku z pedagogiky základní školy. Pro naše čtenáře není bezcenné konsta­
tovat, že státní zkoušku z pedagogiky konají i učitelé pro zvláštní školy. 
Z podmínek, které musí splnit uchazeč o státní zkoušku, je patrný charakter 
studia pedagogiky na univerzitě. Uchazeč o státní zkoušku z pedagogiky ve 
studiu učitelství vyššího stupně střední školy musí úspěšně absolvovat během 
studia 4 úvodní a 2 prohlubující učební jednotky (Veranstaltungen) z různých 
oblastí pedagogické vědy (zaměřené na školní pedagogiku, pedagogickou psy­
chologii a praxi), 2 (jedna úvodní a jedna prohlubující) učební jednotky z di­
daktiky oboru a vykonat buď čtyřtýdenní souvislou nebo průběžnou jednose- 
mestrovou praxi na středním stupni. Tato praxe je hodnocena. Kromě toho 
musí vykonat i čtyřtýdenní společenskou praxi v živnostenském nebo průmys­
lovém podniku nebo v různých sociálních zařízeních (viz subkapitola a)). I tato 
praxe je hodnocena. Předmětem zkoušky je obecná pedagogika, dějiny peda­
gogiky, organizace školství, teorie výchovy a didaktika, speciálně didaktika 
oboru. Zkouška je zaměřena na analýzu pedagogických jevů, vysvětlení jejich 
příčin. Uchazeč má být s to konkretizovat obecné pedagogické problémy na 
podmínky příslušného stupně školy a uvést vhodné příklady. Pro další katego­
rie učitelství jsou stanoveny obdobné podmínky a požadavky, vždy zaměřené 
na příslušný typ, druh, event. stupeň školy.

Na příkladu hamburské univerzity je patrné, že význam pedagogiky pro 
učitele, speciálně učitele gymnázia, event. vyššího stupně všeobecně vzděláva­
cí školy, je uznáván a že si pedagogika postupně razí cestu do institucí připra­
vujících učitele. Tato potěšující skutečnost se však střetává s realitou neza­
městnanosti učitelů, jež nutí preferovat v otázkách poměru pedagogické 
a předmětové složky vzdělání utilitární řešení. Ukazuje se totiž, že „pedago­
gické pojetí“ učitelské přípravy vedoucí nutně k „pedagogizaci“ aprobačních 
předmětů nevyhovuje tlaku hospodářských podmínek — aby totiž učitel, jež 
není s to nalézt místo v resortu školství, měl možnost kvalifikovaného zam ěst­
nání v jiných oblastech. Nezaměstnanost učitelů bude tedy patrně hlavním ar­
gumentem proti rozšíření podílu pedagogické složky přípravy budoucích uči­
telů na univerzitách a vysokých školách pedagogických. Je tristní, že tento 
oprávněný požadavek, za jehož prosazení bylo nutno usilovat celá dlouhá de­
setiletí, se začal prosazovat právě v této nepříznivé době.

ZÁVĚREM

Pojetí učitelského vzdělání v SRN má svá specifika daná zejména tradicí 
a konkrétními ekonomickými a společenskými podmínkami jak spolkové re­
publiky jako celku, tak jednotlivých spolkových zemí. Některé aktuálně řeše­
né problémy však mají obecnější povahu a nutí k zamyšlení mj. i v souvislosti 
s našimi současnými snahami o přestavbu učitelského vzdělání.
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Z ajím avý je  n ep o ch y b n ě zp ů so b  rea lizace zásad y  sp o jen í šk o ly  se ž ivo tem  
(form u lovan é m im och od em  už J. D ew eyem ); ta to  zásada zam ěřen á  v ob lasti 
u čite lsk éh o  vzd ělán í v S R N  zejm én a  na p ožad avek , aby učitel d oved l — a to  
v p om ěrn ě širokém  záběru  — připravit žáka na vstup  do ž ivota , ved e  k n o v é ­
mu ch áp ání u čite lsk é role a realizuje se mj. n ovým i o b sah y  vzd ělán í (v iz  z e ­
jm én a  o ld en b u rsk ý  exp erim en t), vče tn ě  zařazen í výrob n í praxe (H am burk).

Z p o zo rn ět je  za jisté  třeba k n egativn í zk u šen osti s n ed osta tečn ým  m n o ž­
stvím  praxe b ěh em  studia, ja k o ž  i s p řein telek tu a lizovan ým , od  praxe šk o ly  
od tržen ým  p ojetím  výuky budoucích  učitelů  středních  škol.

Za p o zo rn o st  stojí jistě  n avrh ovan é zp ů sob y  v zá jem n éh o  p ozn áván í praxe  
škol připravujících  u čitele  a škol, kam  ab so lven ti nastoupí.

T ém ěř varující jsou  n ěm eck é zk u šen osti s p od cen ěn ím  p ed a g o g ick é  s ložk y  
přípravy, a to  jak  z h led iska učitelů  nastupujících  d o  praxe, tak n ep o ch y b n ě
i z h led iska žáků.

POZNÁM KY

‘ Ve většině zemí existuje jako experiment, jen v některých jako pravidelný typ ško­
ly-

 ̂ Učitelky mateřských škol a učitelé a učitelky technických a uměleckých předmětů 
základních a hlavních škol se připravují na pedagogických institutech, které nemají 
charakter vysokých škol. Jsou do nich přijímáni zpravidla absolventi reálek.

 ̂ Jde o způsob odpovídající svým charakterem v podstatě druhé fázi pregraduální 
přípravy.

Termín „V/eiterbildung“ je obvykle nadřazován termínu „Fortbildung“ a rozumějí 
se jím všechny formy vzdělávání dospělých, i ty, které přímo nesouvisejí s vykonáva­
nou profesí, zatímco termínem „Fortbildung“ se označuje vzdělání zaměřené na zdoko­
nalení vykonávaného povolání. U učitelské profese jsou však užívány oba termíny bez 
přesnějšího vymezení a oba se vztahují k profesi.

Tento princip byl v SRN vyvolán do života v podstatě na základě konkrétní hospo­
dářské situace.

 ̂ Přitom oprávnění k učitelství získává student teprve absolvováním druhé, tj. prak­
tické fáze, a složením druhé státní zkoušky.

 ̂ O nutnosti přebudování se hovoří asi od roku 1962.
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P y )K E H A  B A H bO B A
nO/irOTOBKA yH M TEJlEii B <DPr

C r a T b «  z i aer  x a p a K T e p n c n iK y  c o B p e -  
M e n n o r o  c o c t o a h h h  noziroTOBKH yMni e-  
Jien B OPF. B o c h o b h o m  Bce yMiiTejibCKiie 
Ka/ipbi B O P F  roTOBfl i ca  jinsi CBoen i ipo-  
(l)eccnn b Bb i cn mx  yweGnbix 3aBe;ieniiHX.  
r i o / i r o r o B K a  o p r a in i iO B a n a  b c o r j i a c m i  
c KareropiiMMH ywH rejiefi  i i m  OTüejibHbix  
TMIIOB mKOJI. iJjlHTeJlbHOCTb IlOZirOTOBKH 
3aBHCHT OT KaTcropiif i  yMHTejieň h kojic -  
öjieTC« B cpej^HCM c 6 n o  12 ceNiecTpoB.  
C 0praHH3a m i 0HH0ri t o m k h  3peH n« nozi-  
roTOBKa p a 3; iejieHa na  ziBa n ep n o z ia .  
n ep B b iH  n e p n o A ,  T.e. o 6yM enne, n o c n T  
npenM ym ecTB eH H O  reopeTiiM ecKiin xa-  
p a o e p .  T y i ia  bxoz im t n 3yMemie  c n e m i -  
aj ibubix  yMeÖHbix n p e ; iM e r o B ,  T.na3. 
o cn o B H b ie  nayKii ( n e / i a r o i  hkü, (I)hjioco-  

iiCMXOJiorna, nojinTHMecKiie nayKii), 
M, B HCKOTopbix cjiyMa^x, iipaKriiMecKiie 
3aHini iH.  0 6 y M e n n e  3 a B e p i u e n o  1-wm i o -  
cy/iapcTBCUHbiM iK 3aM enoM . O p r a m r u i -  
UHen II o c y m e c i  BJiemicM t h i x  oK3a.\ ienoB  
3am iM a io rcH  B bicm iie  yMcGnbie iaBcvie-  
hmm. B r o p o M  i ie p i io ; i ,  r .n a 3. pe(l)epcii; ia-  
p i ia r ,  i ip e i iM y iu e c i  B c im o  i ipaKi iiMCCKiin. 
C' r y ; ie in  bl h ciie iu iaji i>ni, ix  iiiKO.iax 
y M a c iB y io r  bo bccx  ;icm l e . i b i i o c i  mx 
n o 6M3a i i i io c i> ix  y M in e j ie n  ii cuom o i ib i i

o G o ö m a i o T  b c e M n n a p a x .  Pe(l)epen/iapii- 
ar 3aK0HMCH 2-bi \ i  r o c y ; ia p c T B e n H b i\ i  3k-  
3a \ i eH0 M,  KOTOpblH «BJlfleTCH OCHOBaUH- 
e \ i  KBajiM(l)MKaunn n íiojdkhoctii. O pra­
li i i3auneM H ocyu_iecTBJiemieM pe( | ) epen-  
; u i p n a r a  3amiMaiorc« o p r a n b i  yi ipaBJie-  
iniH iiiKOJinbHbiM ;aejiOM. /lajibiieniiiee  
y c o B e p m e n c T B O B a n i ie  06p a 30BaHii« yMii- 
rejien ocymecrBjiHerc« i i p e i i M y m e c i B e n -  
HO {l)opMori KypcoB;  y c o B e p me n c TB O Ba -  
inie  0 6 p a 3 0 B a i n i a  aj ih Bcex yM inej ie i l  
o6M3arej ibHoe  h Bbinoj ibHf ler  iiHOBa- 

UHoniiyio pojib. Ero KOHuenmiH n c o j i e p -  
>Kaime «BjiaeTCM b O P F  iipenMeroM Ma- 
c i b i x  juiCKycciin. Ero i i a j i b ne n i i i e e  pa3- 
Birriie ii b öy/iymcM öy/icT ocy m e­
c i  bji« ii>ch i i0cpe; icTB0. \ i  c p e / i c i  B \ i a c c o -  
Bon KOMMyniiKaumi. OciioBUbie iipoöjie- 
Mbi c o B p e M e i i n o n  Konne i iu i i i i  iio;u o i o b - 
Kii yMiriejieii Bii;uri iieKoropbie c i i e m i -  
a j i i i c i b i  O P F  1. B i io / i roroBKC o p i i e i r n i -  
poBaiiiion na oiviejibiibie riiribi iiikoji, 2. 
B ;iByx^iaiinocni iio;uo roBKii, 3. b iiii3- 
KOM y p o B i i e  c oMC i am i«  l eopeTi iMecKon
II i ipaK i iiMCCKon c r o p o i i  i io;u o i obkii, 4. 
B i i cy ; i0Bj i cr B0pi i  lej ibi iOM i ip i i . \ i e i i e i imi  
iic;uii 01 o-iiciixojioi iiMCCKiix )jieMeii  roB 
iio;ii o roBKii.
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RŮŽENA VÁŇOVÁ
THE TEACHERS’ EDUCATION IN THE FEDERAL REPUBLIC GERM ANY

The essay is a characterization of the 
conditions of education in the Federal Re­
public Germany, in principle all teachers 
in the FRG are prepared for their profes­
sion at unoversities. Their education is or­
ganized according to the categories 
which respond to individual types of 
schools. The length of the education is 
different and depends on the teacher’s 
category, taking 6 — 12 terms. Organiza­
tionally the preparation is divided into 
two phases. The first phase, the so called 
study, is predominantly theoretical. It is 
formed by the study of the subjects of ap- 
robation, the so called basic sciences (ed­
ucation, philosophy, psychology, political 
sciences), somewhere also by the practice. 
The study is finished by the first state ex­
amination. It is organized and carried out 
by the universities. The second phase, the 
so called „Referendiat“, is above all prac­
tical. At selected schools the students take

part in all the teacher's activities and gen­
eralize the knowledge acquired in semi­
nars. The „Referendiat“ is com pleted by 
the 2nd state examination, this being the 
qualification and functional presumption. 
It is organized and realized by the organs 
of the school authorities. Further on, the 
teachers’ education is predominantly car­
ried out through the courses, the function 
of that education being the innovation, 
and is obligatory for all teachers. Its con­
ception and content are much discussed 
in the Federal Republic Germany. Its fur­
ther advance will evidently exploit the 
mass media. The major problems of the 
contemporary teachers’ education are 
seen in 1. education according to the 
types of schools, 2. in the two- phases ed­
ucation, 3. in an unsufficient connection of 
the theoretical and practical compounds 
of education.
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