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NIEKTÓRE PROBLEMY DYDAKTYKI JÇZYKA NIEMIECKIEGO

Na podstawie dostępnych p ozycji zostaną przedstawiona n iektó-
re zagadnienia z dydaktyki języka niem ieckiego. Wybrano t e  wypo-
wiedzi , które dotyczą in teresującego nas obecnie problemu: 
m iejsca dydaktyki szczegółowej Języka o jczystego  wśród dyscyplin  
kierunkowych i  pedagogicznych. Rozważania pochodzą z dwóch po-
z y c ji}  "Fachdidaktik Deutsch" pod red. Bernharda Sowińskiego  
(wyd. z 1975 r.) oraz "Didaktik der deutschen Sprache" Hermanna 
Helmersa (wyd. z 1979 r . ) .

Praca Helmersa Jeat dziesią tym , poprawionym, wydaniem; au-
torka wykorzystała z n ie j  dwa rozd zia ły ] "Dydaktyka Języka n ie -
mieckiego Jako dyscyplina naukowa" i  "Naukowa struktura dydak-
tyk i Języka niem ieckiego". Z pracy pod redakcją Bernharda Sowiń-
sk ieg o , autorka wybrała artykułyi Bernharda Sowińskiego i  JUrgena 
Heina -  "Studium dydaktyki szczegółowej Języka niemieckiego" i  
Jiirgena Heina -  "Wiedza kierunkowa a dydaktyka szczegółowa". Auto-
rzy poruszają w omawianych pracach następujące problemy szczegó-
łowe!

H. H e' 1 m e r s: K szta łcen ie Języka o jczystego  Jako przed- 
'm io t badań. H istoryczny rodowód dydaktyki Języka niem ieckiego. 

Naukowe metody badań dydaktyki Języka n iem ieckiego. Nauki pod-
stawowe i  nauki towarzyszące dydaktyce Języka niem ieckiego.

B. S o w i ń s k i  i  J.  H e i m  Przedmiot nauki Języka n ie-
mieckiego a studium metodyki nauczania, Studium sp ec ja lis ty czn e  a 
dydaktyka przedmiotu. 0 odbudowę studium sp ecja lis ty czn eg o .

J . H e i  n: Dydaktyka szczegółowa a wiedza kierunkowa. Dydak-
tyka szczegółowa a dydaktyka ogólna. Zadania dydaktyki * Języka 
niem ieckiego.



Na n iektóre  z tych problemów warto by zwrócić szczególną  
uwagę, gdyż podobne sądy pojawiają s i ę  w dyskusjach p olsk ich  me-
todyków, n ie  wiemy Jednak, uzy są to  poglądy przypadkowo zb ież-
ne, czy też  p o lscy dydaktycy korzystają w swoich pracaoh z obco-
języcznej lit e r a tu r y  przedmiotu.

H isto rię  t e o r i i  k szta łcen ia  n a u czy c ie li Języka ojczystego  
d z ie lą  autorzy niemieccy na oztery  etapy1 . Etap pierwszy przypada 
ich  zdaniem na czasy średniow ieczne, kiedy naczelne hasło  dydak-
tyczne: "dobry teo log  J e st  Jednocześn ie dobrym nauczycielem"  
kierunkowało proces nauczania i  wychowania. Wzrost znaczenia mie-
szczaństwa na przełom ie średniow iecza i  czasów nowożytnych 
spraw ił, że dotychczasowe hasło  p rzesta ło  wystarczać) '* ucznia  
k s z t a łc i ł  teraz  m istrz-n au czyo ie l, ujmujący wiedzę we własne re-
guły dydaktyczne. Wiek XIX, na który przypada etap t r z e c i ,  za-
s tą p ił  hasłot . "dobry teo lo g  dobrym nauczycielem Języka" nowym 
hasłem: "dobry znawca li te r a tu r y  dobrym nauczycielem  Języka". 
T eologię zastąpiono nauką l i t e r a tu r y ,  a zadania, k tóre ap ełn ia ła  
r e l ig ia ,  szczegó ln ie  w zak resie  ideałów moralnych, lite r a tu r a  
romantyczna przekazała -  p o e z ji.

Średniowieczny rodowód k sz ta łcen ia  n a u czy cie li s t a ł  s i ę  pod-
* < awą d la przygotowania n a u czyc ie li do wykonywania zawodu w wieku 
XIX, poglądy z początku czasów nowożytnych spotykamy w e ta p ie  
czwartym. Koncepcję . k szta łcen ia  n a u czyc ie li p rzyję ły  gimnazja. 
"Nauczanie mistrzowskie" etapu drugiego usystematyzowano w wieku 
XIX w sem inariach nauczycielsk ich  i  nazwano "metodyką nauczania  
niem ieckiego". Indywidualne wskazówki dydaktyczne z o sta ły  tu  
uogólnione. Oprócz seminariów przygotowywały n au czy cie li także  
gimnazja, a le  tam zwracano przede wszystkim uwagę na powiększe-
n ie  zakresu wiedzy l i t e r a c k ie j .

Rozwój dydaktyki, nauki rozumianej Jako teo r ia  Językowego i  
l ite ra ck ieg o  procesu nauczania, stanowi podstawę do .n iezbędnej, 
zdaniem H. Helmersa, reformy k sz ta łcen ia  n a u czy c ie li. Tylko z po-
mocą dydaktyki szczegółow ej, tw ierdzi Helmers, można przezwycię-
żyć "bezkrytyczną recep to log ię  tradycyjnego k sz ta łcen ia  nauczy-
c ie l i" .  Dydaktyka Języka niem ieckiego Jako teo r ia  nauczania Ję-
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zука “podstawowego" związana J e st  jakby "międzynarodowo* z in -
nymi teoriam i nauczania języków podstawowych. W związku z tym
ważnym zadaniem d la dydaktyki J e st  badanie wspólnych k a teg orii

2dydaktycznych w ich  rozwoju międzynarodowym .
Z rozważań Helmersa należy wyróżnić również jego pogląd uza-

sadniający konieczność badań nad przebiegiem  procesu k szta łcen ia  
języka o jczy stego . K ształcen ie  Językowe rozumie autor -  po p ier -
wsze -  Jako proces, który przebiega tam, gd zie  odbywa s i ę  nau-
czanie -  uczen ie  s ię  Języka o jczysteg o , po drugie -  Jako tre ść  
in tera k c ji między przynajmniej dwoma osobami, o i l e  Jedna ż osób 
wspiera drugą poprzez planowy proces nauczania, po tr z e c ie ,  przez  
k sz ta łcen ie  Językowe rozumie również obserwowaną czynność cz ło -
wieka (tzw . kompetencję Językową) w posługiwaniu ,s ię  Językiem mó-
wionym i  pisanym, która sp e łn ia  sp o łeczn ie  konieczne zapotrzebo-
wania komunikacyjne. K szta łcen ie  Języka o jczystego  umożliwia sa-
modzielne i  adekwatne do sy tu a c ji postępowanie w podjęciu i  prze-
kazaniu inform acji na gruncie znajomości powszechnie stosowanych  

• środków komunikacji. W k sz ta łcen iu  Języka o jczystego  biorą u-  
d z ia ł różne in sty tu c je  sp ołeczn e. Obok spontanicznych impulsów, 
które wypływają z ogólnego procesu integracyjnego środowiska  
Językowego, dziecko wkracza w planowe k szta łcen ie  sterowane  
(wychowanie przedszkolne, nauczanie szk o ln e). Także i  lu d zie  do-
r o ś l i ,  obok spontanicznego rozwoju swego Języka w kręgu zawodo-
wym, rodzinnym, kulturalnym, stykają  s ię  ze sterowanym k szta łce -
niem Językowym (w szk ole  zawodowej, w yższej).

Szczególne znacżenie w k sz ta łcen iu  Języka o jczystego  ma obo-
\

wiązująca ak tu aln ie subkultura. ,
W ok resie  przedszkolnym wpływ rodziny J est  dominujący. Po

• rozpoczęciu nauki szkoln ej rodzina, Jako in sty tu c je  k sz ta łtu ją ca  
mowę o jczy stą , t r a c i na znaczeniu , a le  współdecyduje tak długo, 
dopóki osoba dorastająca pozosta je  w domu. P ó źn iej, po za łoże-
niu własnej rodziny, dochodzą wpływy Językowe męża lub żony.

Od pierwszych la t  życia  oddziałują na dziecko massmedia. 
Już w ok resie  przedszkolnym rozpoczyna s i ę  oddziaływanie dwóch 
przekazów telew izyjnych: obrazu i  przekazu językowego. Odbywa 3 ię  
s t a łe  wyjaśnianie niezrozum iałych elementów Językowych oglądanym



przekazem obrazowym. T elew izja in tegru je  subkulturę doimi rodzin-
nego d ziecka , jednak należy pam iętać, że  przekazywany język eta -
nowi jakby język •wyższy». Uświadomienie sob ie  tego zjawiska  
j e s t  ważne d la  przezw yciężenia barier językowych.

O nauczaniu w szk ole  decydują dwa momenty* planowanie i  kon-
t r o l a .  Są one szczegó ln ie  is to tn e  w nauce języka niem ieckiego.  
Co prawda i  na innych przedmiotach nauczanie przebiega w języku  
ojczystym , a le  stanowi on w tym wypadku ty lk o  "środek* przeka-
zywanej w iedzy, j e s t  jakby jednym z w ielu  środków dydaktycz-
nych^.

- Rozważania B. Sowińskiego i  J .  Heina dotyczą in teresu jącego  
nas problemu k szta łcen ia  n a u czy cie li języka niem ieckiego w szko-
łach  wyższych. Autorzy zwracają uwagę na is tn ie ją c e  różnice  w 
przygotowaniu do wykonywanie zawodu. Na studiaoh  uniw ersyteckich  
w RFN dominuje w ykształcen ie  kierunkowe; zgodnie z tzw. teo r ią  
k szta łcen ia  akademickiego Humboldte, podkreśla s i ę  przede wszy-
stkim znaczenie wiedzy kieronkowej ( l i t e r a c k ie j  i  językowej) w 
u jęciu  historycznym . Wyższe szkoły pedagogiczne natom iast zwraca-
ją  główną uwagę na tzw. w ykształcenie sp e c ja lis ty czn e  w zak resie  
dydaktyki lit e r a tu r y  i  nauki o języku.

Studium metodyki i  nauczania Języka niem ieckiego i  l i t e r a -
tury d z ie l i  s i ę  w niem ieckich szkołach  wyższych na tzw. studium  
podstawowe i  studium wyższe, oddzielone często  obligatoryjnym  
egzaminem cząstkowym. N ieza leżn ie  od różnic programowych obejmuje  
ono tematy z zakresu t e o r i i  języka i  dydaktyki nauki o Języku,  
literaturoznaw stwa i  dydaktyki l ite r a tu r y  oraz t e o r i i  nauczania
języka niem ieckiego.

Studenci h o sp itu ją .le k c je  w szkołach , prowadzą również lek c je  
próbne. Dostrzega s ię  brak jed n o lity ch  u sta leń , dotyczących za-
kresu wiedzy kierunkowej oraz zakresu m ateriału z dydaktyki  
szczegółowej przy egzaminach końcowych na etudiach wyższych .

Niektórzy autorzy niem ieccy są zdania, że dydaktyka szczegó ło -
wa obejmować powinna trz e c ią  część  ca ło śc i  programu i  wymagań 
studiów wyższych, przygotowujących do zawodu nauczycielsk iego .

3 I b id . ,  s .  17-26.
** B. S o w i ń s k i ,  J . H е i  n e , Das Fachdidaktische Stu-

dium des Faches Deutsch, [ wt] Fachdidektik deutsch , red. B. S o -
w i  n s к 1, Kolonia-Wiedeń 1975, s .  14-18.



Rozusie s i ę  przez t o ,  że wiedza kierunkowa z zakresu germanistyki  
powinna być bardziej zorientowana na tzw. “p ole  zawodowe* nauczy-
c ie la .  Oważa s i ę ,  że prowadzenie badań z punktu widzenia prob-
lemów komunikacji językowej, problemów recep cji wiedzy o l i t e r a -
tu rze , pozwoli na prowadzenie szczegółowych badań kierunkowych i  
na uwzględnianie związków t e o r i i  z praktyką bez uszczerbku dla
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anatomii dyscyplin  kierunkowych .

V dydaktyce Języka niem ieckiego zwraca s i ę  również uwagę na 
konieczność u ś c iś le ń  term inologicznych, sprecyzowanie funk cji  
szk oły współczesnej oraz uzgodnienia poglądów na teo r ię  k sz ta ł-
cen ia metodycznego .

Na podstawie toczącej s i ę  dyskusji omawiani autorzy przyjmu-
j ą ,  że 'dydaktyka J es t  teo r ią  celów , t r e ś c i  i  metod k sz ta łce-
n ia , tzn . nauczania i  uczenia s i ę .  "Dydaktyka ogólna* stanowi  
część  nauki o wychowaniu. Opisuje c e le  nauczania i  uczenia s i ę ,  
dokonuje system atyki sp ec ja ln o ści zawodowych związanych ze szko-
łą ,  u sta la  ich  w artości wobec zadań wewnętrznych szko ły oraz  
wobec innych dyscyplin  sp ec ja lis tyczn ych . Przez "dydaktykę szcze-
gółową" rozumie s i ę  teo r ię  celów , t r e ś c i  i  metod nauczania w za-
wodzie nauczycielskim  biorąc pod uwagę punkt widzenia wiedzy  
kierunkowej oraz czynniki badane przez dydaktykę ogólną. V obrę-
b ie  dydaktyki szczegółowej pozostaje (choć niektórzy wydzielają  
odrębną ga łąź  wiedzy) teo r ia  odbioru (d ie  C urriculum theorie). Bada 
ona problematykę celów nauczania i  sposoby formułowania celów  
nauczania zgodnie z odpowiadającymi im treśc iam i nauczania. "Me-
todyka" o p isu je , bada, rozwija w sposób sp ecyficzn y , w powiąza-
niu z pedagogiką i  psycho log ią , wskazania, które prowadzą do 
osiągania celów nauczania i  pośredniczą w realizowaniu tr e ś c i  
nauczania. Wspólnie z dydaktyką szczegółową uwzględnia w szystk ie  
czyn nik i, niezbędne przy planowaniu, prowadzeniu, k on troli i  
diagnozie procesu nauczania.

Z powyższych rozważań term inologicznych w yłaniają s ię  d la  
dydaktyki szko ły wyższej w RFN pewne is to tn e  problemy. Uniwersy-
te ty  i  wyższe szkoły pedagogiczne, przyjmując różne formy k sz ta ł-
cenia n a u c zy c ie li, posiadają różnorodne poglądy na stosunki mię-



dzy wiedzą kierunkową a dydaktyką szczegółową. W ch w ili obecnej  
sy tuacja  przedstawia s i ę  w ten  sposób, że dydaktyka szczegółowa  
etanowi obszar naukowy między naukami kierunkowy«! z jednej  
strony , a nauką o wychowania i  naukami społecznym i г drugiej  
strony . Uważa s i ę ,  że problematyka dydaktyki szczegółowej winna 
uwzględniać kontekst t e o r i i  naukowej, p o l ity k i oświatowej oraz 
zagadnień związanych z dydaktyką szk oły  w yższej.

Istotny® kryterium w określan iu  celów i  t r e ś c i  dydaktyki 
szkoły wyższej są różnorodne funkcje przypisywane szkoTê (podsta-
wowej i  ś r e d n ie j ) , a w związku z tym różnice  w t e o r i i  k szta łcen ia  
metodycznego! '

-  szk o łę  trak tu je s ię  Jako in sty tu c ję  uczenia s i ę  i  nauczania;
-  szkoła pośredniczy w zdobywaniu potrzebnych do wykonywania 

zawodu wiadomości i  um iejętn ości;
-  szko ła przekazuje tradycje kulturalnego dziedzictw a narodo-

wego;
-  szkoła J e st  in sty tu c ją  s o c j a l iz a c j i  i  indyw idu alizacji ucz-

niów;
-  szkoła etanowi pewien model ż y c ia , z którym uczniowie zetk-

ną s i ę  w św iec ie  dorosłych .
Można postawić p ytan ie , jak wóbeo powyższych zadań stawia-

nych szk o le  k sz ta łtu ją  s i ę  m ożliwości t e o r i i  k sz ta łcen ia  meto-
dycznego?

J . Hein, dokonując podsumowania d ysk u sji, toczącej s i ę  w róż-
nych ośrodkach •naukowych RFN, wyróżnia następujące stanowiskami

-  mówi s ię  o tzw. idealnym lub idealizowanym stosunku między 
wiedzą kierunkową a dydaktyką szczegółową; w zasadzie prowadzi 
on do w ydzielen ia dydaktyki szczegółowej z kręgu wiedzy kierun-
kowej, przy jednoczesnym szczególnym traktowaniu dydaktyki'szcze-
gółowej Jako "ślepej" u lic z k i  wiedzy kierunkowej;

-  przeciwieństwem powyższego j e s t  "konfliktowy® . stosunek  
między wiedzą kierunkową a dydaktyką szczegółow ą, emancypacja 
wobec jednej z podstawowych dyscyplin  kierunkowych, krytyczny  
dÿstans wobec tend encji panujących w nauce kierunkowej; prowadzi 
s i ę  własne eksperymenty, ryzykuje błędy wynikające z dyletantyzmu;
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-  dokonuje s i ę  w yd zie len ie dydaktyki szczegółow ej z dydaktyki 
ogólnej i  tworzy j e j  przeróżne modele, dydaktyką szczegółową trak-
tu je  s i ę  jako część nauki o wychowaniu;

-  przyjmuje s i ę ,  że dydaktyka szczegółowa^ j e s t  syntezą dys-
cy p lin  kierunkowych oraz nauki o wychowaniu i  nauk społecznych;  
j e s t  ona rodzaje« dyscypliny in tegrującej i  pośredniczącej;

« pojmuje s i ę  dydaktykę szczegółową jako naukę stosowaną, zo-
rientowaną praktycznie, na gruncie dyscypliny kierunkowej, u-  
w zględniającej np. aspekty b o cjo lin g w istyk i, badań nad konunika- 
c ją  i  recep cją , nad postawaai czy teln iczym i;

-  dydaktyka szczegółow a, zdaniem innych autorów, n ie  stanowi  
bynajmniej "poddyscyplin* dydaktyki ogóln ej; p ostu lu je  s i ę ,  by 
była cz ęś c ią  korespondujących z nią  dyscyplin  uniwersyteckich  
albo samodzielną dyscypliną naukową jako metodyka języka o jczys-
teg o .

V ie le  nieporozumień wiąże s i ę  z ustaleniem  w ięz i między dy-
daktyką azczegółową i  wiedzą kierunkową w dydaktyce szkoły wyż-
sze j  .

W la tach  sz eśćd z ie s ią ty ch  naszego s tu le o ia  z a is tn ia ła  sytua-
c ja , że germenistyka zw róciła  swoje metodyczne kompetencje, Jako 
ni» należące do wiedzy kierunkowej, w obszary pedagogiki. V ten  
sposób dydaktyka języka niem ieckiego "wypadła" na długo z uni-
w ersyteckiego k sz ta łcen ia  n a u cz y c ie li, przy czym zabrakło również 
towarzyszącego studiu« «etodycznego. Jednocześnie wyższe szkoły  
pedagogiczne otrzymały zadanie rozwijania dydaktyk szczegó ło -
wych. Początkowo jednak, Jak gdyby akceptując prymat dyscyplin  
kierunkowych, za ję ły  s i ę  upowszechnianiem wyników badań kierun-
kowych i  ograniczy ły  rozumienie dydaktyki do tzw. c zy ste j  eetody-  
k i ( c z y l i  poczynań głównie praktycznych).

Związki między dydaktyką azczegółową a dyscypliną kierunkową 
n ie  zo sta ły  do t e j  pory wyraźnie określone. W centru« dyskusji  
pozosta je pytanie o w artości wyników k sz ta łcen ia , szczeg ó ln ie  
tr e ś c i  i  metod nauczania, sposobu m yślenia dyscypliny kierunkowej  
w powiązaniu ze szkolnym procesem nauczania. N iektórzy autorzy  
są zdania, że sama wiedza kierunkowa czu je  s i ę  Jakby zwolniona  
z odpow iedzialności wobec tzw. dydaktycznego horyzontu awego po-
stępowania.
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kowych pozostają w sprzeczności z naukowym i  praktycznym k sz ta ł-
ceniem n a u czy c ie li. Uważa s i ę ,  że germanistyka uniwersytecka oba-
wia s i ę  "pedagogizacji", a zużytkowanie o siągn ięć  naukowych 
przekazuje ustanowionym po temu instytucjom . V ten  sposób n ie  ma 
żadnego wpływu na np. recepcję wyników i  metod badań, na przeno-
szen ie  zdobyczy naukowych do praktyki. Z k o le i dydaktyka szczegó-
łowa i  praktyka pedagogiczna bronią s i ę  przed przykładami od leg-
łymi od praktyki, lękając s i ę  np. unaukowienia nauczania Języka  
niem ieckiego.

Od 1966 r. dostrzec  można próbę z b liże n ia  postaw badawczych, 
pytań badawczych dyscyplin  kierunkowych i  dydaktyki szczegó ło-
wej8 . Pojawia s i ę  nowe sp ojrzen ie  na Język niem iecki Jako przed-
miot nauczania szkolnego oraz na germanistykę Jako dyscyplinę  
uniwersytecką. Odnajduje s i ę  przede wszystkim wspólne zadania  
społeczne.

Niejasna sy tuacja między dydaktyką szczegółową a dyscypliną  
kierunkową doprowadziła, zdaniem autorów niem ieckich, w w ielu wy-
padkach do pozytywnej emancypacji dydaktyki szczegółow ej. Powsta-
ły  zarodki sam odzielnej, nowej o r ie n ta c ji  dydaktycznej; szczegó l-
n ie  dotyczy to  nauczania Języka.

Procesy emancypacyjne dydaktyki l ite r a tu r y  i  Języka ocenia-
ją  dydaktycy niem ieccy również negatywnie. Doprowadziły one, ich  
zdaniem, do ogromnego elektyzmu i  dyletantyzimi zarówno w odnie-
s ien iu  do dyscyplin  kierunkowych, Jak i  dydaktyki szczegółow ej.

Dostrzega s i ę  zmierzch dydaktyki szczegółow ej, pojmowanej 
Jako "nauka uniwersalna", która formułuje sądy na podstawie eks-
perymentów, bez dostatecznej r e f le k s j i  naukowej, za pomocą fa łs z y -
wie rozumianego pluralizmu metod oraz wyników różnych dyscyplin  
naukowych. J a k o  przykład podać można, że. sformułowania ' oelów  
nauozenia nauki o Języku s to ją  w wyraźnej sprzeczności wobec no-
wych kierunków lin g w isty k i.

Praktyka szkolna odcina s i ę  od system atyki naukowej, a obszar  
badań szkolnych i  ich  wybór dowodzą, że n ie  mają one źródeł w 
d yscyp lin ie  kierunkowej.

Mimo zachodzących zmian obserwuje s i ę ,  że dyscypliny kierun-



kowe odsunęły od s ie b ie  odpowiedzialność za dydaktykę szczegó ło -
wą i  pozostawiają j e j  samej w ie le  problemów badawczych.

Wynikiem z a is tn ia łe j  sy tu a c ji j e s t  fa k t, t e  dydaktyka szcze-  
gółowa za ję ła  s ię  tzw . s p e c ja liz a c ją , "rzeczą samą w sobie*
i,za in tereso w ała  s i ę  głównie potrzeba«! uczniów, który« opanowa- 
n ie  przedmiotu u łatw i szanse życiowe. Prowadzi to Jednak w kon-
sekwencji do pewnego z b liżen ia  dydaktyki szczegółow ej do dydakty-
k i ogó ln ej.

Pojawiają s i ę  g ło sy , że dydaktyka szczegółowa przedmiotu  
wspólnie z dydaktyką szko ły  wyższej p ełn ić  winna wobec dyscyplin  
kierunkowych funkcję kontrolną. Właśnie dydaktyka szczegółowa  
zwraca uwagę, aby c e le  nauczania języka i  l ite r a tu ry  przygotowały  
n au czyc ie li do wykonywania zadań zawodowych9 .

Z dotychczasowych rozważań wynika jasn o, że  dydaktyka szcze-
gółowa języka n iea ieck iego  n ie  aoże budować własnego systemu, 
niezależnego od lin gw isty k i i  literaturoznawstwa oraz nauk huma-
nistycznych i  społecznych. Powstaje również p ytanie, czy dydakty-
kę szczegółową można uważać za część nauki o wychowaniu. Ani 
p rzyjęcie  pryzmatu o r ie n ta c j i dyscypliny kierunkowej, ani prymatu 
związków pedagogicznych n ie  prowadzi dydaktyki szczegółowej do 
pełnych koepetencji naukowych.

Zastanowienia wymaga Jeszcze ok reślen ie  stosunku dydaktyki 
szczegółowej do dydaktyki ogó lne j. Przez dydaktykę ogólną rozu-
mie s i ę  w ty« « iejscu  poszukiwanie i  konstruowanie ogólnych praw 
uczenia s i ę  i  nauczania, które um ożliwiają planowanie nauczania  
przedmiotowego. To w łaśn ie dydaktyka ogólna propcnuje dydaktyce 
szczegółowej modele, zasady i  k a tegorie , które przeniesione* z 
t e o r i i  naukowej do praktyki szkolnej podlegają sprawdzeniu. U- 
m ieszczenie nauczania przedmiotowego w kontekście dydaktyki ogól-
nej związane J es t  z h ierarch izacją  ogólnych celów nauczania.

W ciągu o sta tn ich  d z ie s ię c iu  la t  obserwuje s i ę  w RFN po-
wstawanie liczn ych  «o d ęli ogólnodydaktycznych. Określa s ię  Je Ja-
ko j dydaktykę kszta łcen ia  teoretycznego, dydaktykę nauczania i  
uczenia s i ę ,  dydaktykę systemów teoretycznych , dydaktykę t e o r i i  
in form acji, dydaktykę koounikacji, dydaktykę krytyczną ( id e o lo g i-
czną) oraz dydaktykę -kazuistyczną .



O kreślenie dydaktyki Języka niemieckiego Jako te o r i i  uczenia  
s i ę  i  nauczania podstaw Języka i  lite ra tu ry  lub przedstaw ianie dy-
daktyki szczegółowej Jako naukowej pracy nad sytuacjam i komuni-
k acji z uwzględnieniem potrzeb szkoły i  zawodu dowodzi, że n ie -
możliwa J e st  Jednostronna or ien tac ja  na lin gw istyk ę, na l i t e r a -
turoznawstwo, czy w reszćie  na naukę o wychowaniu. Dydaktykę Języ-
ka niem ieckiego, rozumianą Jako teo r ia  Językowych i  l it e r a c k ic h  
procesów nauczania, można ujmować tylko  w kontekście interdyscyp-
linarnym, co uchroni Ją przed utożsamianiem z teo r ią  pośrednict-
wa lub Jednostronnych zastosowań t e o r i i  w praktyce.

Przedstawione poglądy przypisują dydaktyce szczegółowej funk-
c ję  kontrolną między teo r ią  i  praktyką i  w związku z tym rozpa-
tru ją zadania dydaktyki Języka niemieckiego w następujących p ła -

11szczyznach j
1 . Dydaktyka Języka niem ieckiego powinna wspólnie z dyscyp-

linam i kierunkowymi prowadzić badania z zakreau Językoznawstwa i  
literaturoznawstw a. Socjologiczna orien tacja  w ogólnych i  szcze-
gółowych ce lach  nauczania zmusza dydaktykę szczegółową do dystan-
su wobec przynależnej j e j  tradycyjn ie wiedzy kierunkowej i  albo  
nie uwzględnia społecznych związków obiektu , albo pozostawia dy-
daktykę szczegółową вещ sob ie .

2. Dydaktyka szczegółowa winna w interdyscyplinarnym obszarze  
rozwijających s i ę  stanowisk zbudować swoją własną system atykę, 
która pozwoli na utworzenie koncepcji t e o r i i  nauczania Języka  
niem ieckiego. Biorąc pod uwagę zastaną praktykę oraz formułując  
nowe c e le  nauczania (zorientowane na p rzy sz ło ść ) , należy brać pod 
uwagę zarówno sk ładnik i wiedzy kierunkowej, ogólnodydaktycznej, 
Jak i  czynniki antropologiczno-psychologiczne i  socjo logiczn o-p o-  
i ity c zn e .

3 . Prowadzenie przez dydaktykę szczegółową empirycznych badań 
procesów nauczania J e s t  niezbędne. Służą one do ukazania celów  
założonych i  zrealizowanych w zak resie  nauczania Języka i  l i t e -
ratury. Analizowanie motywacji uczenia s i ę ,  t r e ś c i  nauczania, 
metod i  form pracy, sposobów k on tro li i t p . , badania' empiryczne 
i  eksperymentalne, op isan ie  badań posłuży do wykorzystania przy  
układaniu efektywnego planu nauczania, Jak również zo stan ie  wyko-
rzystane dla  t e o r i i  k szta łcen ia  metodycznego.



4 . Dydaktyka Języka niemieckiego winna przezwyciężać tradycyj-
ne przyporządkowanie j e j  do zawodu nauczycie lskiego i  wiedzy jed-
nostkowej. S zczegó ln ie dotyczy to  pola badawczego i  ten d encji w 
t e o r i i  odbioru; należy tu o k reś lić  -  n ie  Jak dotychczas -  c e le  
specjalistyczno-zaw odowe, a le  c e le  zgodne г  wymogami społecznymi. 
Dydaktyka języka niemieckiego winna również poszukiwać, w ja k i  
sposób mogą być organizowane procesy nauczania, przekraczające  
obowiązujące tr e ś c i  nauczania (przypomina s i ę  "metodę projektów"). 
Należy zastanowić s i ę ,  czy w ta k ie j  organizacji "nie uchybi s i ę ” 
l in gw istyce  i  literaturoznawstwu. Aby temu zapobiec, proponuje 
a ię  zamiast podziału na dwie sp e c ja ln o śc i, Jak to  j e s t  na uniwer-
s y t e c ie ,  p rzen ies ien ie  do szkoły modelu komunikacji, który in teg -
rowałby wiedzę Językową i  lite ra ck ą .

5. Dopóki dydaktyka języka niem ieckiego n ie  uzyska samodziel-
nej p o zy c ji, jaką zajmują lingw istyka i  literaturoznaw stw o, po-
winna nawiązać d ialog  z dyscyplinami kierunkowymi, o k reś lić  na 
nowo swój stosunek do nich i  dostarczyć naukowego uzasadnienia  
obszarów nauczania Języka niem ieckiego. Powinna również nawiązać 
kontakt z innymi dyscyplinam i szczegółowymi i  rozważyć potrzebę  
współpracy nauki języka niem ieckiego z innymi sp ecjalnościam i.

6 . Dydaktyka szczegółowa prowadzi badania, uwzględniając spo-
łeczne zadania nauki Języka niem ieckiego. Wyniki badań efektyw-
ności nauczania, krytyka zasobu Językowego u czn ia , zwracanie uwa-
g i  na trudności językowe ucznia w cz a s ie  d y sk u sji, na problemy 
poprawności ortograficzn ej dostarczają  m ateriału do rozważań nad 
celam i kształcącym i i  politycznym i nauki o Języku ojczystym .

7 . Dydaktyka Języka niem ieckiego przezwycięża id e a lis ty c zn e ,  
form alistycznej technokratyczne, kompensatoryczne i  krytyczno- 
-emancypacyjne przedłużenia dydaktyki ogó ln ej. Stara s i ę  wyjaśnić  
te  problemy dydaktyki o g ó ln e j, które przysp ieszają tworzenie  
własnej system atyki i  własnej t e o r i i  k sz ta łcen ia . Punktami wyjś-
ciowymi tych rozważań są t r e ś c i  nauczania, społeczne zapotrze-
bowania, pedagogiczna koncepcja oraz potrzeby i  in tere s  ucznia.  
Dydaktyka Języka niem ieckiego dąży do in te g r a c ji  tych aspektów. Od 
dydaktyki Języka niem ieckiego oczekuje s i ę  ponownego naukowego 
zbadania celów nauczania przedotiotu.

8 . Dydaktyka języka n iem ieckiego, Łiao pewnego . "deficytu"  
praktyki lub wiedzy kierunkowej stara  s ię  ujmować język i l i t e r « -



turę Jako instrumenty samorozwijańia s i ę  ucznia i  Jego społecz-
nych zobowiązań.

9 . W dydaktyce Języka niem ieckiego można wyróżnić trzy  komp-
lek sy  badań naukowych pozostających we wzajemnych stosunkach. 
Dostrzegamy kompleks socjo log iczn o-k u ltu ra ln y , który obejmuje 
m. in . badania zasobu Językowego, zainteresowania cz y te ln ic ze ,  
t r e ś c i  i  obszary nauczania, c e le  nauczania. Kompleks in terak c ji  
obejmuje z k o le i np. badania nad strukturami le k c j i  Języka n ie-
m ieckiego, wykorzystaniem środków dydaktycznych. Badania nad za-
sobem słownictwa i  specyficznym i zmianami zastosowań Języka do-
prowadziły do nowych koncepcji nauczania Języka. Zwraca s i ę  m in .  
uwagę na p o jęc ie  komunikacji, rozważa problemy d ia lek ta ln e  Jako 
problemy bariery językowej oraz problemy tzw. szkoln ej gramaty-
k i. W związku ł  rozważaniami na temat c e le  -  t r e ś c i  nauczania 
dostrzec  można propozycje nowego podziału obszarów nauczania 
Języka o jczysteg o . Dyskusja wokół nauczania poprawnej pisowni i  
nauczania początkowego posunęła naprzód badania nad kontrolą wy-
ników nauczania oraz osiągn ięć  szkolnych ucznia. Szczególną uwagę 
należy zwrócić na problem wymiaru zagadnień historycznych w nau-
czaniu Języka niem ieckiego i  w dydaktyce szczegółow ej. Dydakty-
ka Języka niemieckiego ukierankowana Jest  "na p rzyszłość" , Jed-
nocześn ie korzysta z doświadczeń p r z esz ło śc i. Zwraca s i ę  Jednak 
uwagę, ' Że zagadnienia p rz esz ło ś c i zajmują zbyt w ie le  m iejsca  
na lek cjach  Języka niem ieckiego. Podjęte badania pomogą nato-
miast dydaktyce szczegółow ej u s ta l ić  własny "wymiar h istory-
czny".

10. Dydaktyka Języka niem ieckiego zorientowana J est  n ie  t y l -
ko, Jak bywało, na *3tudium germ anistyki", a le  również na aktu-
alne pole  czynności n a u czy cie li Języka niem ieckiego. Z aintereso-
wana J e st  rozumieniem r e la c j i  teoria-praktyka przez dyscyplinę  
kierunkową, próbuje również zająć wobec te j  k w estii własne s ta -
nowisko badawcze.

Pozostaje więc w dydaktyce n iem ieckiej otwarte pytanie o in -
s ty tu c jo n a liza c ję  dydaktyki szczegółow ej w szkołach wyższych.

Dyskusja wokół pojęcia  "dydaktyka szczegółowa" oraz przedsta-
wione próby u d z ie len ia  odpowiedzi na związane z tym pytania ma-
ją  konsekwencje dla  organ izacji studiów w szk ole  wyższej. Dy-
daktycy niemieccy uważają, że w aktualnym toku studiów zamiast  
Jednolitego planu przekazywania wiedzy kierunkowej i  metodycznej



м в у  do czynien ia ze  awoistym zlepkiem  programowym, obejmujący*  
trochę studium sp ecja listy czn ego  i  trochę studium pedagogicznego.

Projekty reformy studiów wskażą zapewne, w Jakim kierunku  
rozwinie s i ę  germ anistyka, dydaktyka szczegółowa i  nauczanie Ję-  

" zyka niem ieckiego w szk o le . Nowemu zdefiniowaniu u lec  musi, w 
ś w ie t le  toczącej s i ę  w RFN d ysk u sji, dydaktyka Języka niemiec-
k iego , zm ianie u leg n ie  j e j  m iejsce w obrębie germ anistyki. Ger-
manistyka bowiem z dyscypliny herm eneutyczno-filo logicznej s ta -
n ie  s ię  nauką o komunikacji i  nauką społeczną, a przedmiot 
zwany w szk o le "Językiem niemieckim" będzie albo "nauczaniem es-
tetycznym" albo d ojdzie do podziału przedmiotu na Język n ie -
miecki i  l it e r a tu r ę .

Przedstawione poglądy z dostępnej niem ieckiej lite ra tu r y
przedmiotu sy g n a lizu ją , że problem m iejsca dydaktyki szczegó ło -
wej w programie studiów uniwersyteckich oraz problem k szta łcen ia  
metodycznego n a u czy cie li są bardzo żywo dyskutowane również w 
innych krajach. Sądzić można, że b l iż s z a ,  system atyczna obsen-  
wacja tych zagadnień może być przydatna w formułowaniu ewen-
tualnych projektów reformy studiów wyższych oraz in s ty tu c j i do-
skonalących zawodowo czynnych n au czycie li Języka p o lsk iego .

In sty tu t  F i lo lo g i i  P o lsk iej  
Uniwersytet Łódzki

Hanna Ruszczakowa 

ZUR PROBLEMATIK DER METHODIK DER DEUTSCHEN SPRACHE

In dem vorliegenden A rtik el werden gewählte Probleme der  
Methodik der deutschen Sprache in  den Hochschulen der BRD an-
gesch n itten .

S e it  zehn Jahren d is k u tier t  man in  der Bundesrepublik über  
das Bildungsmodell der Lehrer der Muttersprache. V ie l Aufmerk-
samkeit schenkt man auch der Frage der Z ielsetzu ng und Kompe-
tenz der Methodik der deutschen Sprache im Hochschulsystem, wie  
auch den Funktionen, d ie  der Grund- und Oberschule zugeschrieben  
werden.

Die Autoren der behandelten B eiträge (J .  Hein, H. Helmers,
B. Sowiński) weisen u .a . auf d ie  Schw ierigkeit h in , den Rang der  
E inzelfachdidaktik  unter den verwandten D isz ip lin en  im Rahmen 
des allgem einen erziegerisch -d id ak tisch en  Hochschulsystems zu be-
stimmen. Betont werden der kom pliz ierte  Charakter und d ie  V ie l-
f ä lt ig k e i t  der Z ie le  der E inzelfach didaktik . Er wird auch d ie



Notwendigkeit hervorgehoben, mit der tra d it io n e l le n  Bindung der  
Methodik der deutschen Sprache an fa ch lich -b eru flich e  Aufgaben 
zu brechen. Man p o s tu lier t  Erweiterung der a i t  deo Lehrprozeß  
der Muttersprache verbundenen Untersuchungen und Experimente.
Nach dar Ansicht der oben erwähnten Autoren b le ib t  d ie  Frage 
p>ioh der Z ie lsetzu ng und Zweckmäßigkeit der Hoch- und Ober-
schulbildung immer noch o ffen . . . . .

Auch fü r  d ie  Methodik der polnischen Sprache sind Probleme 
des Bildungsmodells der Lehrer wie auch der R olle der Methodik 
im Programm des U niversitatsstudium s höchst in teressa n t und 
a k tu e ll.


