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Abstract:

On the Need of Teaching Critical Listening Skills

According to the contemporary psycholinguistic theories, listening comprehension is a multilevel
cognitive process. The deepest level of comprehension is evaluation, which means critical analysis
and judgment of what and/or how is being said. Because it involves an active reaction and response
of the listener, critical listening is also seen as part of interactive communication. There are a lot of
arguments for developing the evaluative level of listening e.g. it facilitates memorizing, deepens
knowledge, improves comprehension and production skills. Besides the obvious advantages,
this form of listening is often neglected or even not mentioned in teaching. In practice listening
comprehension is reduced to filtering and selecting some more or less important facts from the
text. Deep analysis, critical thinking and assessment of the text’s content or form are usually not
demanded. The article attempts to present and investigate listening exercises provided in different
secondary school English and German textbooks that seem to develop critical listening skills. The
focus is placed on the quality and quantity as well as the real usefulness of the tasks.

Wprowadzenie

Zdarza si¢, ze w podreczniku dominuje tylko jeden typ zadan, za pomocg ktorych ksztatci sie
umiejetnosci receptywne. Ponadto konstruowane zadania nie uwzgledniaja pozioméw rozumie-
nia tekstow. Dlatego najczesciej odnosza si¢ do poziomu najnizszego, na ktorym dokonuje si¢
identyfikacji wyrazow (J. Iluk 2010: 55).

Powyzsza uwaga sygnalizuje dwa niezwykle wazne problemy w nauczaniu
sprawnosci receptywnych, a mianowicie: jednolito§¢ zadan i rozwijanie umiejet-
no$ci rozumienia w bardzo ograniczonym zakresie. Nieunikniong konsekwencja
tak dalece uproszczonych rozwigzan dydaktycznych jest brak lub niedostateczne
wyksztalcenie u ucznidow umiejetnosci refleksyjnego, glebokiego rozumienia tek-
stow obcojezycznych.

Réwniez M. Dakowska (2008: 97) podkresla, ze nadal praktykowane jest
nauczanie rozumienia powierzchownego, skupiajacego si¢ na warstwie jezykowej
tekstu. W ujeciu tradycyjnym ksztatcenie rozumienia sprowadza si¢ do rozwija-
nia jego jednego poziomu — semantyzacji, czyli identyfikacji znaczen fraz i zdan.
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W praktyce praca z tekstem obcojezycznym ogranicza si¢ bowiem czesto tylko
do wyjasnien leksykalnych i gramatycznych. Pozostate fazy rozumienia: inter-
pretacja i ewaluacja sa pomijane. Z kolei w nauczaniu komunikacyjnym punkt
ciezko$ci spoczywa na pobieznym rozumieniu wybranych informacji w tekscie,
rowniez kosztem glebokich pozioméw przetwarzania. W zwiazku z tym interpre-
tacje i ewaluacje uznaje M. Dakowska (2008: 158) za zaniedbywane elementy
struktury komunikacyjne;.

Fakt ten tym bardziej dziwi, ze juz w starszych publikacjach naukowych
postulowano ksztatcenie wielopoziomowego rozumienia tekstu. Na przyktad
w wydanej w 1990 roku pracy A. Palinski stwierdzit: ,,Celem kazdego stuchania
jest rozumienie tekstu i jego ocena” (A. Paliniski 1990: 11). Nastepnie, w oparciu
o psycholingwistyczng koncepcj¢ rozumienia uwzgledniajgca ,,adekwatne rozu-
mienie”, tj. dekodowanie i rozumienie informacji eksplicytnych, interpretacje,
ocen¢ i wykorzystanie informacji, A. Palinski przedstawit m.in. ¢wiczenia rozwi-
jajace umiejetnosé ,,krytycznego rozumienia” tekstu stuchanego, np.: ,,Przedstaw
swoj punkt widzenia, swdj stosunek, swoje odczucia do tego, co ustyszates”, ,,Po
wystuchaniu tekstu powiedz, czy bohater postapit stusznie, zle, niewlasciwie?
(A. Palinski 1990: 188-190). Natomiast z nowszych publikacji warto w tym miej-
scu wymieni¢ prace J. Flowerdewa i L. Miller (2005: 18), w ktorej rozwijanie
umiejetnosei krytycznego stuchania i myslenia zaliczone jest do celow nauczania
rozumienia ze stuchu.

Przyczyn obecnego stanu rzeczy nalezy, moim zdaniem, upatrywac¢ w braku
odpowiednich zapisbw w znaczacych dokumentach jezykowych, jak podstawa
programowa i ,,Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego” (ESOKJ). Cho-
ciaz nadrzednym celem ksztalcenia jezykowego jest ,,umiejetnos¢ komunikowa-
nia si¢ w jezyku ojczystym i jezykach obcych, zarowno w mowie, jak i piSmie”
(Rozporzadzenie MEN 2008: 1; zob. tez komentarz do nowej podstawy progra-
mowej: M. Szpotowicz i in. 2009), a ewaluacja jest, jak ukazano powyzej, ele-
mentem aktu komunikacji, w nowej podstawie programowej nie zawarto zadnych
wymogow dotyczacych rozwijania umiejgtnosci krytycznego rozumienia tekstow
obcojezycznych.

W ESOKIJ znajdziemy tylko jeden zapis dotyczacy rozumienia tekstow czy-
tanych na poziomie C2: ,,Uczacy si¢ rozumie i potrafi krytycznie interpretowac
w zasadzie wszystkie formy jezyka pisanego wraz z tekstami abstrakcyjnymi,
o ztozonej strukturze, a takze z tekstami literackimi badz nieliterackimi zawiera-
jacymi duzo wyrazen potocznych” (ESOKJ 2003: 70). Mozna z tego wywniosko-
wac, ze warunkiem krytycznego rozumienia tekstow czytanych jest osiggnigcie
biegltosci jezykowej bliskiej native speakerowi. Brak podobnych zapiséw odno-
szacych si¢ do stuchania sugeruje, ze krytyczne rozumienie w tym zakresie
nie jest umiejetnoscia wymagana i w konsekwencji nie musi by¢ przedmiotem
ksztatcenia.
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Nieuwzglednienie umiejetnosci krytycznego stuchania w waznych dokumen-
tach jezykowych nie oznacza automatycznie jej braku w materiatach dydaktycz-
nych, ale stanowi swego rodzaju przyzwolenie na zaniedbywanie i pomijanie
tej umiejetnosci w procesie ksztatcenia. Krotko mowiage, w takim wypadku brak
zadan rozwijajacych krytyczne stuchanie zawsze mozna usprawiedliwi¢ stwier-
dzeniem: ,,Tego nie wymaga podstawa programowa”.

1. Rozumienie tekstu w ujeciu psycholingwistycznym

W wydanej w 1981 roku publikacji, poswigconej komunikacyjnemu ksztatceniu
sprawnosci jezykowych, G. Neuner, M. Kriiger i U. Grewer stwierdzili: ,,Przy-
zwyczaili$my si¢ do okreslania procesu rozumienia jako procesu receptywnego
i pasywnego. Czytanie/ shuchanie to jednakze wysoce aktywne czynno$ci wyboru,
porzadkowania i interpretacji informacji” (G. Neuner, M. Kriiger i U. Grewer
1981: 47). W ciagu 30 lat, ktére dzielg nas od tej wypowiedzi, nastgpil wyrazny
wzrost zainteresowania psycholingwistycznymi aspektami stuchania, o czym
$wiadczg liczne publikacje naukowe na ten temat. Proces rozumienia, pomimo
ze jest niedostepny bezposredniej obserwacji i do pewnego stopnia wymyka si¢
wszelkim probom uchwycenia i pomiaru, zostal stosunkowo dobrze zbadany
i wszechstronnie oméwiony. Zgodnie z aktualnym stanem wiedzy, proces rozu-
mienia polega na przetwarzaniu informacji, ktory przebiega: (a) dwukierunkowo:
,»Z dohu do gory”, czyli z jezykowej warstwy tekstu ku zmagazynowanej w postaci
schematow wiedzy odbiorcy, 1 ,,z gory na dot”, czyli od wiedzy ku warstwie jezy-
kowej; (b) symultanicznie: na wszystkich poziomach jednoczesnie; (c) interak-
cyjnie — poziomy przetwarzania wspotpracuja ze sobg (M. Dakowska 2008: 101
1 nast.).

Proces rozumienia polega na ,,odbiorze sensu” i ,,tworzeniu sensu” tekstu (Sin-
nentnahme/ Sinnschaffung, G. Solmecke 1993) lub tez, jak stwierdza M. Dakow-
ska (2008: 95), jest jego poszukiwaniem. Odbiorca szuka ,,wspolnej ramy czy
schematu dla przetwarzanych informacji” i probuje organizowac je w ,,spojny sys-
tem” (M. Dakowska 2008: 96). Stuchajacy korzysta przy tym z réoznych, dostep-
nych i potrzebnych mu do interpretacji przekazu, rodzajow wiedzy, tj. wiedzy
gramatycznej, dyskursywnej, pragmatycznej, socjolingwistycznej oraz wiedzy
ogolnej (C.J. Weir 2005: 97). W interakcje z odbieranym sygnalem akustycz-
nym wchodzg tez przeszte doswiadczenia, osobowos$¢ 1 inteligencja stuchajacego
oraz towarzyszace mu mysli, odczucia i intencje (G. Buck 2001: 3). Stuchajacy
przeprowadza szereg operacji mentalnych, m.in.: inferuje, czyli dopowiada to,
co nie zostato wyrazone wprost w teksécie i uzupetnia miejsca niedookreslone;
antycypuje, czyli przewiduje tre$¢ tekstu; uogolnia; odréznia informacje wazne
od nieistotnych (G. Solmecke 1992: 8, zob. listg¢ 32 operacji mentalnych podczas
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stluchania u W. Kiewega 2003). Oznacza to, ze sens nie jest wydobywany z tekstu,
ale jest aktywnie konstruowany w systemie kognitywnym stuchajacego (G. Buck
2001: 29).

2. Poziomy rozumienia tekstu

Aby przyblizy¢ i udostepni¢ ten skomplikowany proces, rozumienie dzieli si¢
na czesci nazywane etapami (T. Woznicki i E. Zawadzka 1979), fazami (B. Kra-
kowian 1985) stadiami (M. Dakowska 2008) lub tez poziomami przetwarzania
(H. Strohner 2006). Poniewaz kognitywne przetwarzanie informacji przebiega
symultanicznie i interakcyjnie, czgéci te stanowia, charakteryzujace si¢ specyficz-
nymi operacjami mentalnymi, hipotetyczne konstrukty (G. Solmecke 1999: 316,
M. Dakowska 2008: 152).

W literaturze przedmiotu spotka¢ mozna wiele réznych typologii poziomow
rozumienia tekstu, r6znigcych si¢ przede wszystkim iloscia wyodrebnionych
poziomow i uzytg terminologia.

Powszechnie znany jest podziat na literalne, inferowane i krytyczne rozu-
mienie tekstu, ktorych metaforycznymi odpowiednikami sg sformutowane przez
W.S. Gray’a okreslenia ,,reading the lines”, ,,reading between the lines” oraz
,reading beyond the lines” (za: J.C. Alderson 2008: 8). Podobna klasyfikacje
znajdziemy u J. Rohrera, ktéry wyroznia nastepujace poziomy rozumienia tekstu:
(i) rozumienie dostowne, czyli zrozumienie zwigzkéw gramatycznych, leksy-
kalnych i1 semantycznych w obrgbie struktury powierzchniowej tekstu; (ii) rozu-
mienie wnioskujace, czyli zrozumienie informacji wyrazonych implicytnie; (iii)
rozumienie krytyczne, czyli ewaluacyjne poréwnanie informacji tekstowych
z posiadang wiedza (J. Rohrer 1990, za: J. Iluk 1998: 14-15).

Duze podobienstwo do koncepcji J. Rohrera wykazuje podziat procesu rozu-
mienia zaproponowany przez M. Dakowska (2008: 152). Dla potrzeb dydaktyki
jezykow obcych badaczka wyodrebnia trzy fazy rozumienia. Sa to: (i) semantyza-
cja — przyporzadkowanie znaczen formom jezykowym, segmentacja i strukturali-
zacja tekstu; (ii) interpretacja — odczytanie intencji nadawcy w danym kontekscie
komunikacyjnym — na poziomie pragmatycznym; (iii) ewaluacja, polegajaca ,,na
zestawieniu zrekonstruowanej intencji nadawcy z wlasnym systemem wartosci,
postaw, przekonan i upodoban oraz potraktowanie jej subiektywnie” (M. Dakow-
ska 2008: 157), oznacza reakcje na odebrany komunikat.

Z kolei G. Solmecke (1993: 27) proponuje bardziej szczegdtowy, czteropozio-
mowy podzial procesu rozumienia. Wyr6znia on mianowicie: (i) identyfikacje,
ktora polega na odszukaniu w pamigci odpowiednich znaczen i przyporzadko-
waniu ich do rozpoznanych form akustycznych lub wizualnych; (ii) rozumienie
interpretowane jako ,,0dbior sensu” (Sinnentnahme), ktére w zaleznos$ci od celu
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czytania/ stuchania moze przybra¢ forme rozumienia globalnego, szczegdétowego
lub totalnego; (iii) analityczne rozumienie, polegajace na wycigganiu wnioskow
z danego tekstu i szukaniu odpowiedzi na pytania dotyczace celu danej wypowie-
dzi, motywdw, postawy mowiagcego oraz ustalaniu relacji osobowych, czasowych
i przestrzennych niewyrazonych wprost w tekscie; (iv) ewaluacje, ktora oznacza
subiektywna ocenge tresci lub/i formy tekstu. Koncepcja ta uwzglednia poziomy
zaproponowane zarowno przez J. Rohrera, jak i Dakowska, przez co wydaje si¢
najpetniej ujmowac proces rozumienia.

3. Rozumienie krytyczne — ewaluacja

Ewaluacja, jak pisze G. Solmecke (1993: 27), stanowi podstaw¢ odpowiedniej
werbalnej lub niewerbalnej reakcji na ustyszany tekst. W rzeczywistosci bowiem
zanim zareagujemy na dang informacje, najczesciej jg przetwarzamy, czyli odno-
simy ja do wlasnych doswiadczen, wartosci, przekonan 1 wyciaggamy subiektywne
wnioski. M. Dakowska z kolei sytuuje ewaluacje w ramach aktu komunikacji
jako ,,zwienczenie cyklu komunikacji, poniewaz wywiazujemy si¢ teraz w pelni,
a nawet z nawiazka, z roli adresata komunikatu, gotowi go przyja¢, ustosunkowaé
si¢ do niego i1 zareagowac, dostarczajac nadawcy informacji zwrotnych i podej-
mujac z nim dialog” (M. Dakowska 2008: 157).

Na czym zatem w praktyce polega krytyczne rozumienie ze stuchu? Traf-
nie opisuje te umiejetno$¢ A. Palinski: ,,Wszechstronne rozumienie tekstu, tj.
adekwatne i glebokie rozumienie sensu audiotekstu, jego podtekstu, motywow
postepowania, przyczyn i skutkdéw, rozumienie pozwalajace na dokonywanie
uogolnien i wyciagania wnioskdw, oceniania ludzi i ich postepowania — zapewnia
poziom krytycznego rozumienia” (A. Palinski 1990: 176). Ten poziom rozumienia
wymaga zatem glebokiego, intelektualnego, a takze czesto emocjonalnego zaan-
gazowania stuchajacego.

4. Argumenty za ksztalceniem umiejetnos$ci krytycznego rozumienia tekstu

Badania psycholingwistyczne dostarczajg szereg argumentow przemawiajacych
za ksztalceniem krytycznego rozumienia tekstu. Po pierwsze, gleboko$¢ przetwo-
rzenia informacji wptywa na jej zapamigtanie. Z badan F.I.M. Craika i R.S. Lock-
harta (1972) wynika, ze im glebsze przetworzenie informacji, tym trwalsze jej
zapamigtanie i bardziej szczegotowe odtworzenie. A zatem shuchajacy, ktorzy ana-
lizuja i oceniaja tekst, tj. uogdlniaja, wnioskuja na podstawie posiadanej wiedzy,
odnosza do wlasnych doswiadczen i przekonan, zapamietuja i odtwarzaja wigcej
zawartych w nim danych. Po drugie, glebokie przetwarzanie informacji rozwija
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sprawnosci receptywne. Procesy interpretacji i ewaluacji wywieraja bowiem
korzystny wplyw na stuchajacego: ,,doskonalg jego $wiadomos$¢, wzbogacaja jego
zwiazki myslowe i jego osobowosC. [...] Pod wptywem tych proceséw rozwijaja
si¢ 1 doskonalg u czytajacego [i stuchajacego — E.P.-P.] umiejetnosci rozumienia
dowolnego tekstu” (A. Palinski 1990: 27-28).

Ksztatcenie umiejg¢tnosci krytycznego rozumienia tekstu przyczynia si¢ do
rozwoju sfery kognitywno-jezykowej, intelektualnej i moralnej ucznia. Krytyczne
stuchanie (a) ¢wiczy pamie¢ i koncentracje uwagi, poniewaz uczen, aby krytycz-
nie odnies¢ si¢ do tekstu, musi go zrozumie¢ i zachowaé w pamigci; (b) doskonali
umiejetnos¢ dokonywania rozbudowanych operacji intelektualno-myslowych,
w tym wnioskowania, argumentacji oraz wyrazania i uzasadniania wilasnych
sadow 1 opinii; (¢) poglebia wiedzeg, gdyz uczen zapamigtuje wiecej nowych infor-
macji; (d) rozwija umiejetnos¢ aktywnego odbioru i refleksyjnego przetwarzania
tekstow; (e) wzbudza gotowos¢ i uswiadamia potrzebe reakcji na dany tekst;
(d) sktania do okreSlenia wlasnego systemu wartosci, opowiedzenia si¢ ,,za” lub
przeciw”.

Reasumujac, krytyczne stuchanie rozwija sprawno$¢ myslenia i mowienia,
a tym samym lezy u podstaw komunikacji jezykowe;.

5. Ksztalcenie rozumienia krytycznego na etapie ponadgimnazjalnym

Celem ponizszej analizy zadan, zawartych w popularnych podrecznikach do nauki
jezyka angielskiego i niemieckiego, jest odpowiedZ na pytanie, czy i w jakim
zakresie ksztalcone jest krytyczne rozumienie ze stuchu. Wychodzac z oczywi-
stego zalozenia, ze im wyzsze umieje¢tnosci jezykowe, tym wigksze jezykowe
mozliwosci dokonania (krytycznej) oceny usltyszanego tekstu, wybratam pod-
reczniki na poziomie samodzielno$ci jezykowej, czyli na poziomie B1 — B2 lub
oscylujace pomiedzy poziomami A2/B1 i B1/B2. Z uwagi na fakt, ze w naucza-
niu szkolnym i w zwigzku z tym takze na rynku wydawniczym dominuje jezyk
angielski, wigkszos$¢ zaprezentowanych zadan pochodzi z podrgcznikéw przezna-
czonych do nauki tego jezyka.

Ponizsza tabela prezentuje zadania rozwijajgce umiejetnos¢ krytycznego rozu-
mienia tekstow stuchanych zawarte w podrecznikach uzywanych w ksztatceniu
og6lnym ponadgimnazjalnym:
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Podrecznik Strona / Polecenie
nr zadania

Alles klar 3. Zakres s. 7/ zad. A4 ,Czy pan Schneider jest, twoim zdaniem, nauczy-

podstawowy. cielem zyczliwym wobec uczniéw? Uzasadnij swoje

(poziom B1) stanowisko.”

s. 40/ zad. A28 | ,,Jak podoba ci si¢ pomyst organizowania konkursow
dla mtodych badaczy? W jaki jeszcze sposéb mozna
zachgci¢ mlodziez do pracy badawczej? Powiedz.”

s. 61/ zad. A14 | ,Jakie masz zdanie na ten temat? Czy uczniowie
niepetnosprawni powinni uczg¢szeza¢ do szkot integra-
cyjnych czy raczej specjalnych? Dlaczego (dlaczego
nie)? Powiedz.”

s. 70/ zad. A6 | ,,Jaka byla to audycja? Czy sadzisz, ze byta bogata
w informacje? Dlaczego (dlaczego nie)? Powiedz.”

s. 74/ zad. A16 | ,,Jak zostat ukazany Szwajcar w tej anegdocie? Czy
historie tego typu utrwalajg uprzedzenia? Powiedz.”

Matura Masters s. 79/ zad. 7 ,»Work in pairs and say which aspects of living and

Pre-intermediate. studying at Cambridge appeal to you the most and

(poziom A2/B1) which the least. Why?”

s. 90/ zad. 6 ,»What do you think of the judge’s decision?”

Matura choices. s. 42/ zad. 5 ,How useful were the psychologist’s suggestions in

Pre-intermediate your opinion? What positive suggestions can you

students’ book.. make?”

(poziom A2/B1) s. 59/ zad. 9 ,Listen to or watch the dialogue at the doctor’s. What
are the woman’s symptoms? Would you like to go to
this doctor? Why/Why not?”

Matura podstawowa | s. 73/ zad. 4 ,,Miss Fitzwilliam thinks that ‘if you don’t study now,

z jezyka angielskiego. it may affect your whole future’. What’s your opinion?

Podrecznik i repety- [...T”

torium z testami. s. 134/ zad. 3 »Which of these statements from the recording do you

(poziom A2/B1) agree with? Why? [...]”

s. 151/ zad. 4 | ,,Which speaker or speakers do you most agree with?
Why? Which speaker or speakers do you most disagree
with? Why?”

s. 163/ zad. 3 | ,,Who do you most agree with: Alice or Tim? Why?”

Matura rozszerzona | s. 61/ zad. 4 ,,Do you believe the story?

z jezyka angielskiego. It is possible to catch the person who did it?

Repetytorium What punishment do you consider appropriate for that

i podrecznik. person?”

(poziom B2) s. 66/ zad. 4 ,How far do you agree with the following idea
expressed by the speakers? Discuss your views in pairs
or small groups.”

s. 80/ zad. 5 ,»Which of the speakers do you agree/ disagree with?
Give reasons.”

s. 97/ zad. 3 ,,List the things Anna learned in drama school. [...]

Which of those things would you enjoy/ not enjoy
doing? Why?/ Why not?”
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Matura Solutions s. 15/ zad. 5 »Say which of the opinions in exercise 2 you agree or
Upper— intermediate. disagree with. Give your own reasons.”
(poziom B2) s. 33/ zad. 3 ,,Listen to Mark and Helen, two British teenagers,

presenting their ideas on the statement in exercise 1.
Who do you think is more convincing?”

s. 51/ zad. 6 ,»Which sentences in exercise 5 are true for you, or do
you agree with?”
s. 59/ zad. 5 »Say whether you agree or disagree with the opinions

in exercise 4.”

s. 105/ zad. 3 | ,,Listen to a report about the British and their pets.
How would you sum up the reporter’s view? Choose a,
b or c. Do you agree with this view? Give reasons.”

Tab. 1. Przyktady zadan audialnych rozwijajgcych poziom rozumienia krytycznego

Brak zadan ksztalcacych krytyczne rozumienie ze stluchu odnotowano
w nastepujacych podrecznikach: (1) G. Motta, B. Cwikowska (2007), Direkt 2b.
Podrecznik z ¢wiczeniami do jezyka niemieckiego. LektorKlett. (2) S. Rapacka,
M. Lewandowska, J. Nawrotkiewicz (2007), Hier und da 3. Wydawnictwo Szkolne
PWN. (3) M. Rosinska, A. Medela (2009), Matura. Repetytorium z testami. Jezyk
angielski. Poziom podstawowy. Macmillan.

Juz po pobieznym zapoznaniu si¢ z podrgcznikowa ofertg zadan audialnych,
mozna zauwazy¢, ze:

*  Wigkszo$¢ zadan ksztalcagcych rozumienie ze stuchu ogranicza si¢ do ksztat-
cenia selektywnego odbioru informacji. Dominujg zadania typu prawda/fatsz,
ustalanie kolejnosci, wielokrotnego wyboru, dobieranie (dopasowywanie),
uzupetianie luk. Tekst stuchowy jest traktowany jako material do ¢wiczenia
umiejetnosci wychwytywania okreslonych informacji, ktdre uczen po rozwia-
zaniu zadania zazwyczaj szybko zapomina.

* Najczesciej po zadaniach sprawdzajacych zrozumienie tekstu audialnego
znajduja si¢ zadania rozwijajace sprawnos¢ mowienia, np. ,,Jak zareagowali-
byscie, gdyby... Porozmawiajcie o tym w klasie”, ,,Jak wyobrazacie sobie....
Podyskutujcie o tym w klasie” (przyktady polecen z podrecznika Alles klar 3).
Zadania te tylko tematycznie nawigzuja do wystuchanego tekstu i nie wyma-
gaja bezposredniego odwotania si¢ do jego tresci, co oznacza, ze moglyby
roéwniez wystepowac samodzielnie.

Z uwagi na powyzsze w tabeli zostaly umieszczone wytacznie zadania, do
rozwigzania ktorych konieczne jest zrozumienie tekstu stuchowego. Sa to zadania
bazujace i zarazem wykraczajace poza to, co uczniowie ustyszeli, wymagajgce
subiektywnego potraktowania tekstu: przemyslenia i rozpatrzenia jego tresci lub/i
formy na tle posiadanej wiedzy i doswiadczen, skonfrontowania zaprezentowa-
nych pogladow, opinii z wlasnym systemem wartosci i przekonan, wyrazenia
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i uzasadnienia danego stanowiska. Jednym stowem, sa to zadania ksztalcace kry-
tyczne rozumienie tekstu.

Z tabeli wynika, ze wiele zadan polega na ustosunkowaniu si¢ do problemu/
probleméw poruszonych w wysluchanym tekscie. Polecenia typu ,,z ktorym
stwierdzeniem zgadzasz si¢/ nie zgadzasz si¢” wymagaja od ucznia odniesienia
si¢ do kilku wypowiedzi wybranych z tekstu audialnego. Z kolei w poleceniach
»Jakie masz zdanie na ten temat? Czy...”, ,,Jak podoba ci si¢ pomyst...” podany
jest temat, na ktory uczen powinien si¢ wypowiedzie¢. Chociaz zadania tego typu
skonstruowane sag w oparciu o tres¢ tekstu audialnego i sprawdzaja umiejetnosé
krytycznej reakcji, do ich rozwigzania nie potrzeba glebokiego zrozumienia
catego tekstu. Po pierwsze, uczen nie wynotowuje samodzielnie glownych mysli
z tekstu, ale otrzymuje je w formie pisemnej w tresci zadania. Oznacza to, ze
nawet nie zrozumiawszy tekstu ze stuchu, moze wyrazi¢ swoja opini¢ na tematy
w nim poruszone. Po drugie, wyselekcjonowane stwierdzenia maja najczesciej
dos¢ ogdlny, uniwersalny charakter, co oznacza, ze mozna je zrozumie¢ poza kon-
tekstem catej wypowiedzi. Uczen odnoszac si¢ do nich, nie musi si¢ggac po tres¢
ustyszanego calego tekstu i analizowac przedstawionych w nim zwigzkow i rela-
cji. Dlatego ten typ zadan, cho¢ z pozoru wydaje si¢ spelnia¢ pozadang funkcje,
w rzeczywistosci stuzy wylacznie rozwijaniu umiejetno$ci mowienia.

Podobny typ reprezentuja zadania polegajace na ustosunkowaniu si¢ do catej
ustyszanej wypowiedzi (np. ,,Who do you most agree with: Alice or Tim? Why?
Which speaker or speakers do you most agree with? Why”). Jednakze polece-
nia w tych zadaniach nie zawierajg zadnych podpowiedzi dotyczacych tresci
i tematyki tekstu audialnego. Aby rozwigza¢ tak sformutowane zadanie, uczen
musi samodzielnie okresli¢ jego my$l przewodnig oraz gtdéwne punkty, zrozumie¢
informacje wyrazone wprost i implikowane. Jednym stowem, warunkiem odpo-
wiedniej krytycznej reakcji jest gltebokie przetworzenie wystuchanego tekstu.

Trzeci, mniej liczny typ zadan, ktory mozna tutaj bez trudu wyodrebnié,
wymaga od ucznia dokonania warto$ciujacego osadu pewnych elementow swiata
przedstawionego, np. 0sob (np. ,,Czy pan Schneider jest, twoim zdaniem, nauczy-
cielem zyczliwym wobec ucznidéw?”) oraz ich dziatan i decyzji (np. ,, What do you
think of the judge’s decision”). Sg to zadania implikujgce krytyczna interpretacje
1 rozpatrzenie pewnych zachowan, postaw, relacji na tle wlasnego systemu war-
tosci, wymagajace zarowno globalnego spojrzenia na tekst, jak i wychwycenia
istotnych szczegdtow.

Natomiast bardzo rzadko stosowane sg zadania, polegajace na ocenie strony
formalnej tekstu audialnego: uzytego jezyka, stylu, rejestru wypowiedzi czy
bogactwa pod wzgledem informacyjnym (np. ,,Jaka byta to audycja? Czy sadzisz,
ze byta bogata w informacje? Dlaczego/ dlaczego nie? Powiedz.”). Mozna odnies¢
wrazenie, ze autorzy podrecznikow unikaja zadan wymagajacych zastosowania
podstaw wiedzy teoretycznoliterackiej 1 socjolingwistyczne;j.
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6. Podsumowanie

Biorac pod uwagg fakt, ze analizowane podregczniki licza od 6 do 15 rozdziatow,
z ktorych kazdy zawiera co najmniej jedno zadanie z zakresu stuchania, ilo$¢
zadan ksztatcgcych rozumienie krytyczne jest niewielka. Jak si¢ okazuje, nie ma
tutaj znaczenia stopien bieglosci jezykowej uczniow, dla ktérych przeznaczony
jest dany podregcznik. Podreczniki zaréwno na poziomie A2/B1, jak i B2 (wedlug
skali ESOKJ) zawieraja z reguly zaledwie 2-3 zadania, ktdre rzeczywiscie skla-
niaja ucznia do krytycznej refleksji na temat tego, co ustyszat.

Uboga zawartos¢ podrecznikow pod wzgledem zadan ksztalcacych rozumie-
nie krytyczne obliguje do podjecia dodatkowych dziatan dydaktycznych. Teksty
audialne to nie tylko zbior ulotnych informacji, ktore nalezy zrozumiec, a po roz-
wigzaniu zadania zapomnie¢. Warto da¢ uczniom szans¢ krytycznego odniesienia
si¢ do wystuchanego tekstu, np. poprzez dodatkowe polecenie lub modyfikacje
danego zadania. Ewaluacja jest przeciez naturalng reakcja aktywnego odbiorcy,
rowniez wtedy, gdy przekaz jest w jezyku obcym.
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