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LEPOSLOVNO BRANJE IN POUK PO MERI
DANASNJIH MLADIH IN NJIHOVIH POTREB

Pri knjigah za otroke in mlade starsi in uéitelji pri¢akujejo vzgojne razseznosti
in uc¢inke. Strokovnjak za mladinsko knjizevnost Peter Hunt tako meni, da knjiga
za otroke vedno poucuje in preprosto ne more obstojati brez vzgojnega vpliva
(Hunt 1994: 3). Celo o najvecjih uspesnicah vseh ¢asov, o knjigah o Harryju
Potterju, ki je preko vseh pricakovanj v branju in uzivanju branja zdruzil stotine
milijonov mladih bralcev z vseh celin Zemlje, mnogi menijo, da so kot knjige
za mlade premalo pouéne in vsebujejo premalo moralnih pravil (prim. Staudohar
2003: 62). Ob takih pricakovanjih se odpirajo vprasSanja o njihovi utemeljenosti
tako z gledisca avtorjevih ciljev, Se bolj pa s staliS¢a zanimanja in ugotovljivih
potreb mladih, od katerih nikakor ne bi smeli pricakovati, da so Se vedno po-
dobne potrebam bralcem pred ve¢ desetletji oz. da ostajajo kar nespremenjene,
Ceprav danasnji mladi Zivijo v svetu, ki se vsak dan spreminja z izredno hitrostjo.
Zato se spreminjajo tudi vzgojne razseznosti in mozni uc¢inki novejSe knjizevne
tvornostjo za mlade bralce, ki po svojih najboljsih moc¢eh poskusa upostevati
njihova zanimanja in potrebe ter slediti novim tokovom. Medtem ko te razvojne
tokove lahko zasledujemo, spoznavamo in raz¢lenjujemo, pa potrebe in zanimanja
otrok in mladih bralcev predstavljajo vse ve¢jo neznanko in nam tako otezujejo
nujno potreben razmislek, kako upostevati sedanje in prihodnje potrebe danasnjih
ucencev.

Vse §irsi razpon tem in problemov v besedilih za otroke in mladino kaze na
prizadevanje, da bi ujela vedno vecjo zapletenost njihovega sveta. Ker mladinska
knjizevnost tako odpravlja nekdanje tabuirane teme, se posamezni strokovnjaki ze
sprasujejo o smiselnosti razlo¢evanja med mladinsko in nemladinsko knjizevnost-
jo (prim. Lesnik-Oberstein 1994). Nepredvidljivost mladih bralcev pa razbiramo
tudi iz do nedavnega nepredstavljivega mednarodnega uspeha posameznih besedil,
kot je Harry Potter. Hkrati pa strokovnjaki opozarjajo tudi na dejstvo, da besedila
za otroke in mladino praviloma piSejo odrasli, ki ob vedno vecjih generacijskih
razlikah in ob neprestanih spremembah ne morejo ve¢ trditi, da poznajo vse nove
razseznosti otrokovega sveta ter njegovega dozivljanja realnosti in fiktivne pri-
povedi (Sell 2002: 4). Pisatelji se tudi ne morejo zanasati na svoje spomine 0zi-
roma na lastno mladostno soo¢anje z bistveno druga¢nim svetom, brez danasnje
vsakodnevne veckulturne ponudbe, ki otroku ze od najbolj rosnih let predstavlja
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kulturne tvorbe iz Stevilnih tujih kultur, in Sirokih moznosti zabave, kot jih omogo-
¢a sodobna tehnologija. Ze samo zaradi intenzivne izpostavljenosti elektronskim
medijem, ki neprestano vplivajo na njihovo vedenje, pricakovanja v prihodnosti
in celostni razvoj, imajo danasnji mladi razli¢ne sposobnosti zaznavanja realnosti
in njenih fiktivnih predstavitev ter drugacna obzorja pri¢akovanj, kot jih imajo
starej§e generacije starSev in uéiteljev (Schmidt 1995). Se bolj razli¢ne pa bodo
njihove potrebe v digitalni prihodnosti, ko osnovne zmoznosti branja in pisanja
preprosto ne bodo ve¢ zadostovale za razumevanje neomejene ponudbe podatkov,
marvec bo potrebna kriticna zmoznost samostojnega spoznavanja in opredelje-
vanja problemov ter s tem skladnega izbora podatkov, njihovega sestavljanja in
sodelovanja z drugimi v razli¢nih okolis¢inah (De Vries 2003: 171).

Vse te spremembe bi terjale radikalno prilagajanje knjizevnega pouka in njego-
vih vzgojnih razseznosti izku$nji danasnjih mladih in njihovim posebnim sedanjim
in prihodnjim potrebam, vendar pa se otroci ob vstopu v $olo Se vedno srecujejo z
bolj ali manj tradicionalno zasnovanim knjizevnim poukom iz ¢asa zanemarljivih
generacijskih razlik, ko so ucenci Se samodejno sprejemali avtoriteto starSev in
mnenja ter presoje uciteljev. Ohranjanje takih prezivelih, zvecine transmisijskih
oblik pouka danes razlagajo z empiri¢no podprtimi spoznanji o usodnem pomenu
uciteljeve lastne u¢ne izkusnje za njegovo pedagosko delo. Na osnovi lastne iz-
kusnje v drugac¢nem svetu pridobljene predstave o moznostih pouka in iz njih izvi-
rajoca prepricanja so namre¢ tako globoko zakoreninjena, da jih je tezko preseci in
pouk osredinjati na spremenjene potrebe danasnjih uéencev. Na uc¢ence osredinjen
pouk predpostavlja vsakodneven sistematicen in teoretsko poglobljen razmislek o
ucinkih lastnega dela (Borg 2003) in vedno prisotno zivo zanimanje za konkretne
ucence, njihove interese, potrebe in posebne okolis¢ine pouka. Kljub poznavanju
teoretsko in eksperimentalno utemeljenih priporoc¢il o nujnosti na ucence osre-
dinjenega knjizevnega pouka se tako po logiki lastne uciteljeve u¢ne izkusnje in
preobseznih programov ohranjajo prezivele oblike pouka, Ceprav je Ze povsem
jasno, da uéencev ne pripravljajo za samostojen stik z umetnostnimi besedili in
jim ne pomagajo usvojiti za to potrebne bralne zmoznosti. Slednja ni potrebna
samo za njihovo literarno socializacijo, se pravi za znanje o knjizevnosti, marve¢
tudi za razvoj nujno potrebne pismenosti. Zmoznost samostojnega branja namre¢
edina spodbuja taksen obseg dejavnega stika z jezikom, ki omogoc¢a ohranjanje
pismenosti po zakljucku Solanja s pomocjo prosto¢asovnega branja. Vsakic, kadar
knjizevni pouk ne zmore potrebnega koraka do dejanskega osredinjanja na ucence
in na razvoj njihove bralne zmoznosti, $e naprej odtujuje knjizevnost in leposlovno
branje, vzgaja nebralce in prispeva k nezadostni pismenosti.

Prva kritika, ki je opozarjala na Stevilne izvore odtujevalnih u¢inkov knjizev-
nega pouka, se je pojavila neposredno po uvedbi institucionaliziranega in siste-
mati¢no organiziranega knjizevnega pouka na osnovi natan¢nega branja besedil v
anglesko govoreéih kulturah v tridesetih letih preteklega stoletja. Ze takrat je pro-
fesorica Rosenblattova opozorila na negativne posledice razli¢nih oblik obravnave
umetnostnega besedila, ki niso izhajale iz predhodnega lastnega dozivetja u¢enca
in njegove neposredne Custvene prepricljivosti. Opisala in razélenila je osrednji
pomen ucencevega lastnega literarnega dozivetja za vse oblike knjizevnega pouka
(Rosenblatt 1983 (1938): 7), ki se ne omejujejo zgolj na prenos podatkov o knji-
zevnosti. Vse druge pogosto prisotne sestavine obravnave umetnostnega besedila,
kot so na primer ugotavljanje oblikovnih znacilnosti, opredeljevanje zanra, opisi
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posameznih oseb in dogodkov, tematske razlage itd., lahko postanejo za ucenca
zares zanimive Sele na osnovi primarnega uéinka besedila, se pravi ucencevega
lastnega bralnega dozivetja in iz tega rastocega zanimanja za besedilo (prav tam,
48). Ce knjizevni pouk uéenca ne spodbuja k samostojnemu stiku z besedilom,
mu ne pomaga razviti bralne sposobnosti za tak stik in mu ne omogoca pozitivne
izkuSnje z lastnimi literarnimi doZivetji, ostanejo zanj vsi podatki o besedilu,
njegovem stilu in oblikovnih posebnostih, o avtorju ter dobi nezanimivi in zgolj
dolgocasna snov za ucenje na pamet za ocene iz nepriljubljenega predmeta.

Opozorila o neuc¢inkovitosti in $kodljivosti podatkovno naravnanega knjizev-
nega pouka, ki ne izhaja iz u€encevega lastnega razumevanja besedila, postajajo
iz leta v leto vse bolj pogosta in ostra. Ze na enem izmed prvih kongresov o po-
uku knjizevnosti v Parizu leta 1969 je Roland Barthes (1997 (1971): 71) povsem
jasno povedal, da pouk, ki temelji na zbirki odlomkov, katere spremljajo povzetki
in drugi podatki o besedilu in avtorju, u€ence vzgaja le v nepismene nebralce,
tako pridobljeno Solsko znanje o knjizevnosti pa ni uporabno za ni¢ drugega kot
za reSevanje krizank in kvizov. Stevilne eksperimentalne raziskave knjizevnega
pouka so razkrile razne odtujevalne ucinke uciteljevih poskusov, da na ucence
‘prenesejo’ svoja mnenja in ocene, ¢eprav je splo$no sprejeto spoznanje, da ‘okus’
preprosto ni prenosljiv (Miall in Kuikinen 1995: 57), vse do opozoril o tem, ka-
ko ucence zavira ze samo uvodno uciteljevo pojasnjevanje prebranega besedila.
Kadar ucitelj pricne obravnavo prebranega besedila s svojimi opisi vsebine in
ocenami, morajo namre¢ ucenci za ta ¢as pozabiti na lastne izvirne odzive in vti-
se, ki so jih imeli ob branju besedila. To pa jih navdaja z obcutkom, da njihovo
lastno bralno dozivetje sluzi zgolj kot priprava na sprejemanje uciteljeve ‘visje’ in
bolj utemeljene oz. sprejemljive razlage in analize (Keller 1997: 63), se pravi na
sprejemanje uciteljevega branja, ki bi bilo mogoce tudi brez predhodnega samo-
stojnega branja besedila. Zato imajo blesteci ucitelji veckrat molcece ucence, ki
se prenehajo truditi, da bi samostojno razumeli predpisana besedila. Na osnovi
Stevilnih eksperimentalnih raziskav je postalo povsem jasno, da sicer lahko po-
ucujemo o knjizevnosti, kot npr. literarno zgodovino, Zanre, imena avtorjev in
naslove njihovih del, ne moremo pa »(na)uciti ucencev«, kako naj se odzivajo,
kako naj Cutijo in kaj naj mislijo med branjem umetnostnega besedila (Miall 1999:
149). Zmoznosti samostojnega odzivanja in razumevanja se lahko »naucijo« samo
z lastnim branjem ob stalno prisotni uciteljevi pozitivni spodbudi k neoviranemu
ubesedovanju lastnih bralnih izkusenj, brez strahu pred uciteljevo kritiko ali za-
smehovanjem soSolcev. Pri tem morajo ucenci sami vedeti, da je za usvajanje
bralne zmoznosti — podobno kot za obvladovanje vseh drugih spretnosti — po-
trebno veliko vaje. Vsi drugacni pristopi, ki ne izhajajo neposredno iz u¢encevega
lastnega dozivetja, pa vodijo do iztirjanja ucencevih izvirnih odzivov, pogosto pa
tudi do podcenjevanja njihovih misli in ¢ustev. Z vsem tem slednji pristopi nepo-
sredno izni¢ijo ucencevo motivacijo za branje in zanimanje za knjizevnost.

Ta in druga opozorila o negativnih ucinkih knjizevnega pouka ucitelja po-
stavljajo pred zapleteno vprasanje, kako sprico vseh oblik nezazelenega vpliva
in ob njihovem poznavanju organizirati tak pouk, ki knjiZevnosti in branja ne bi
odtujeval in bi hkrati realiziral pozitivne vzgojne potenciale izbranih besedil. Da
bi uspesno razresil to vprasanje, se mora ucitelj neprestano sprasevati o smislu
in ciljih knjizevnega pouka: Zakaj naj bi brali knjizevnost in Se posebej, zakaj
naj bi otroci/ucenci brali? Kako naj bi brali odrasli in otroci? Kaksno vlogo ima
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knjizevnost, ali bi jo lahko imela pri ¢lovekovem razumevanju samega sebe
in obdajajocega ga sveta? V kolik$ni meri lahko otroci razumejo sami sebe in
svoj svet? Koliko lahko bralcu pomagajo razumeti knjizevnost literarna teorija,
kognitivna spoznanja in pedagoska teorija? (Nodelman in Reimer 2003: x) Se
posebej pa bi moral razmisljati o tem, kak$ne cilje zeli doseci s svojim poukom,
s posameznim besedilom in z dolocenimi uéenci ter nato redno preverjati reali-
zacijo zastavljenih ciljev z uéenci. Vsako besedilo je namre¢ mogoce ‘uporabiti’
na razli¢ne nadine, za doseganje razli¢nih ciljev, pri tem pa je treba besedila ze
izbirati z mislijo na u€ence in njihova zanimanja, se pravi glede na moznost, da
bo besedilo zanje osebno odmevno oz. jim bo omogoc¢alo osebno zanimivo do-
zivetje. Poznati pa mora tudi moznosti za doseganje razli¢nih vzgojnih ucinkov,
saj mu Sele to omogoca utemeljeni izbor posameznih moznosti in/ali njihove
kombinacije glede na zanimanja konkretnih u¢encev. Prav poznavanje ucencev,
njihovih predhodnih izkuSenj z branjem ali posluSanjem in njihovega zanimanja
za posamezna vpraSanja pa je najbolj pomembno za izbor in nacrtovanje ucnih
in vzgojnih ciljev. S takim razmisljanjem se bo lahko izognil tudi najbolj pogosti
obliki odtujevanja knjizevnosti, namre¢ pouku knjizevnosti za spraSevanje oz. za
toCke in ocene, ki ga je Dane Zajc (8. februarja 2003 na TV Slovenija) opisal kot
davljenje osnovnosolskih u¢encev s Presernom.

Ucitelj mora razmisljati o tem, ali se bo odlocil za eno izmed tradicionalno
poznanih vzgojnih funkcij leposlovnega branja, kot so npr. prispevek k razlagi
sveta in stvari, s katerimi se otrok sre¢uje ali se mu dogajajo, in spoznavanje
lastne kulturne dediscine, se pravi za socializacijsko funkcijo knjizevnosti, ali za
tolazilno funkcijo z v mladinski knjiZzevnosti pogosto prisotno mislijo, da je tezave
in probleme vedno mogoce nekako razresiti, ali za ‘pomerjanje’ ter preizkusanje
mogocih osebnih ali druzbenih vlog, ki otroka zanimajo v razli¢nih razvojnih ob-
dobjih, in s tem pogojenim preizkuSanjem in izgradnjo osebne identitete, ali pa
bo iskal nove moznosti in izzive, ki bi u¢encem razkrile neznane razseznosti jezi-
kovnih rab v ¢lovekovem Zivljenju. Ker nastete tradicionalne funkcije leposlovne
pripovedi v veliki meri prevzema in na ne povsem nevprasljive na¢ine udejanja
tudi vizualno podprta pripoved risank in filmskih predstavitev raznih zgodb, se
zdi vse bolj pomembno iskanje novih vzgojnih potencialov umetnostnih besedil,
ki bi pouk knjizevnosti priblizali u¢encem in spodbudili njihovo trajno zanimanje
za leposlovije.

Se posebej zanimive so tiste moznosti, ki jih ne more nadomestiti sicer vedno
bolj priljubljena in laze dosegljiva vizualno podprta pripoved. Slednja lahko za-
dovolji ucencevo in gledal¢evo zanimanje za pripoved, naravno radovednost za
zgodbe in mu na ta nacin posreduje tudi neko (pogosto omejeno) obliko razlage
sveta in dogajanja, ponuja mu tudi mozne in veckrat hkrati vprasljive vzore za
druzbene vloge in identiteto, z nekaterimi zgodbami pa mu omogoca tudi tolazbo
za konfliktne situacije, ne spodbuja pa njegovega jezikovnega sodelovanja in zato
tudi ne jezikovnega in kognitivnega razvoja. Sledenje vizualno podprti pripovedi
namre¢ ves ¢as temelji na pasivhem sprejemanju brez jezikovnega sodelovanja
in na tako programiranem zaporedju ve¢ pripovedi, ki ne dopusca Casa za pre-
misljevanje o pravkar videni zgodbi, tako o poteku in dinamiki dogajanja kot o
moznostih globljih pomenov. Stevilne risanke zaradi u¢inkovitejsega mednarod-
nega trzenja tezijo k vse bolj okrnjeni rabi jezika. Ker je jezikovni in kognitivni
razvoj vezan tudi na starost otroka oz. mladostnika, vedno ve¢ strokovnjakov
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ugotavlja, da imajo velike koli¢ine Casa, ki ga otrok v zgodnjih razvojnih obdob-
jih prezivi pred malim zaslonom televizorja ali racunalnika, negativne posledice
za razvoj pismenosti, $irSe sporazumevalne zmoznosti in samostojnega kriticnega
misljenja.

Ceprav vizualno podprta pripoved tako zaseda &as, ki so ga otroci pred njenim
razcvetom porabili za branje, ne more nadomestiti vzgojnih u¢inkov branja, ki Se
vedno predstavlja najbogatejSo moznost za samostojno uporabo jezika v interak-
ciji z besedili. Gledanje televizije in racunalniske igrice ne spodbujajo dejavnega
jezikovnega sodelovanja in razvoja otrokovih jezikovnih zmoznosti, s tem pa Ze
samodejno zavirajo otrokov kognitivni razvoj. Na uc¢ence osredinjen pouk knjizev-
nosti, ki bi spodbujal intenzivno interakcijo uc¢enca z besedilom, pa ni pomemben
samo za njegovo literarno socializacijo, marvec tudi za njegov celostni kognitivni
razvoj. Z osvetlitvijo raznih jezikovnih rab lahko spodbuja njegovo zanimanje
za delovanje jezika, z bralno izku$njo in vpogledi v umetnostno pripoved pa mu
utira pot do pripovednega urejanja lastne izkusnje s pomocjo jezika. Sposobnost
upovedovanja izku$nje je pomembna tako za razvoj kriticnega misljenja kot tudi
za ustvarjanje kvalitetnih medosebnih odnosov. S spodbujanjem radovednosti o
jeziku tako naravnan pouk lahko prepreci zakrnitev uenceve pismenosti ze na
zacetni zgodnji stopnji. Skupaj s prepric¢anjem, da je knjizevnost zgolj predmet
neprijetnega izprasevanja v Soli, taka zakrnitev postane navada, ki jo je pozneje
vedno tezje spremeniti. Negativni u¢inki standardnih oblik preverjanja znanja o
knjizevnosti so predmet Stevilnih raziskav, ki opozarjajo na dejstvo, da za oceno
preverljive lastnosti besedila ne spodbujajo razvoja literarno naravnanega branja
(Laszlo 1995: 357) in ne prispevajo k takemu odnosu do knjizevnosti, ki bi po
koncanem Solanju omogocal zanimanje za knjizevnost (Janssen in Rijkaarsdam
1996: 513). Oblike Solskega pogovora in Se zlasti preverjanja znanja o umet-
nostnem besedilu pogosto ne spodbujajo takih procesov branja in razvoja bralnih
strategij, ki bi pri ucencih razvili zanimanje za leposlovno branje v posolskih letih
(Hunt 1996: 484). Predvsem pa knjizevni pouk najveckrat sploh ne usposablja
ucencev za samostojno razumevanje in jim ne posreduje orodij za kriti¢éno branje
(Miall 1996: 463). Na ucence osredinjen pouk si — poleg zgoraj nastetih literarno
vzgojnih moznosti — naértno prizadeva razvijati u¢encevo bralno zmoznost in
§irSo pismenost z doslednim upostevanjem ucenca, njegovega posebnega branja
ter njegovih potreb in zanimanja, pri izboru besedil, pri ustvarjanju moznosti za
izrazanje njegovega dozivetja besedila in s takim oblikovanjem vpraSanj in po-
govora o besedilu, ki u¢encu omogocajo obcutek varnosti in mu sporoca uciteljevo
zanimanje za njegovo mnenje.

Oblike na ucenca osredinjenega pogovora, ki na¢rtno spodbuja njegovo za-
nimanje za opazovanje besedila in delovanje jezika, smo najprej uspesno razvijali
pri obravnavi umetnostnih besedil v angles¢ini, ki v okviru pouka tujega jezika
od ucencev terja bolj dejavno jezikovno sodelovanje ter Se zlasti skrbnejse in bolj
pozorno branje. Tako usmerjen pogovor pa je mogoce razviti o ve¢ini umetnostnih
pa tudi o pripovednih neumetnostnih besedilih. S svojo usmerjenostjo k opazova-
nju jezikovnih rab, npr. k dejanskemu delovanju jezika in dialoga pri navezovanju
in ohranjanju ¢loveskih odnosov, razkriva tisto razseznost leposlovne pripovedi,
ki je pri vizualno podprti pripovedi u¢encem manj vidna. Z opazovanjem in
raz¢lenjevanjem besednega obnasanja posameznih oseb ne prispeva samo k po-
globljenemu razumevanju pripovednih oseb in celostnega umetnostnega besedila,
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marvec tudi k u¢en¢evemu poznavanju jezikovnih rab in razumevanju moznosti
jezikovnega sodelovanja ter k s tem povezanemu osebnostnemu in kognitivnemu
razvoju. Opazovanje drugih sestavin besedil, npr. moznosti predstavljanja doga-
janja ter opisov ali komentarjev pripovedovalca in v le-teh skritih pomenov, pa
odpira $e drugacne moznosti kriticnega opazovanja besedila in razbiranja njegovih
besedilnih rab.

I

Za obSirnejSi pogovor moramo izbrati tiste dele prebranega ali vsaj dobro
poznanega besedila oz. dogodke, ki opisujejo u¢encem dobro znane izkusnje,
okolis¢ine in zanimivo dogajanje. Te pogoje izpolnjuje npr. Pikin obisk v Soli
V Piki Nogavicki (Astrid Lindgren, 1962, str. 32-25). Ko ucenci tiho ali glasno
preberejo ta odlomek, jih najprej povpraSamo po njihovem mnenju, ali jim je opis
vSe¢ ali ne, prosimo jih, da razmislijo, zakaj jim je/ni vSeC in kaj se dogaja ter
kako se posamezne osebe obnasSajo. Iz njihovih porocil izberemo tri oznake ali
ve¢ za opis dogodka in Pikinega obnaSanja, npr. je ‘zabaven’, ‘smeSen’ in ‘ne-
pricakovan’ ali druge, pac¢ glede na oznake, ki so jih predlagali sami ucenci. Vse
ucence nato poprosimo, da se izre¢ejo za eno izmed oznak z dvigom roke, in jih
nato razdelimo v tri skupine glede na to, ali se jim zdi opis ‘zabaven’, ‘smeSen’
ali ‘nepricakovan’, ter jim naro¢imo, naj v besedilu poiscejo tiste dele in besede,
zaradi katerih so se odlo¢ili za izbrano oznako. Ko uéenci nastevajo svoje uteme-
ljitve izbora oznake ‘nepri¢akovano’, jih spodbujamo k nadaljnjemu razmisljanju
o besedilu. Ce navedejo »Pika se poZene v prazno klop, ne da bi koga vprasala.
Uciteljica pa se ne zmeni za njeno nemarno obnasanje, le Cisto prijazno rece: ...«
(Lindgren 1962: 32), jih najprej vprasamo, zakaj je nepricakovano dejanje (opis)
»Pika se pozene v prazno klop, ne da bi koga vprasala.« Vprasamo jih tudi, zakaj
je to v besedilu opisano/oznaceno kot »nemarno obnaSanje« ter kdo tako misli.
Zakaj v Soli pri¢akujemo drugaéno obnasSanje in kje/kdaj/kako se ga nauc¢imo oz.
kako pridobimo predstave o primernem obnaSanju in govoru v 3oli. Seveda po-
tem takoj postane jasno, zakaj se Pika ne zna ‘pravilno’ obnasati, pa tudi to, da je
Sola okolje, kjer veljajo dolo¢ena pravila o obnasanju. Ce uéenci pri¢akujejo bolj
strogo obnasanje uciteljice, je lahko nepricakovan tudi njen odziv brez sleherne
kritike (»le Cisto prijazno rece«). To pa razlaga znotrajbesedila navezava na njen
predhodni sklep, »da bo storila vse, kar je v njeni mo¢i, da bo Piki v Soli vSec«,
ki razlaga njeno motivacijo in kaze na vzrocno besedilno povezanost.

Ce se uéencem zdi ‘zabavno’ ali ‘sme§no’ Pikino ‘nenavadno’ odzivanje na
ucitelji¢ina vpraSanja o seStevkih, se spet lahko sprasujemo, zakaj se tako od-
ziva, zakaj najprej ne odgovori in pozneje osporava ucitelji¢ino vpraSanje in od-
govor. Tudi pogovor o Solskem spraSevanju nas pripelje do spoznanj o jezikovni
interakciji pri pouku (se pravi o pedagoskem diskurzu), ki jo ucenci poznajo
iz lastne Solske izkusnje, svoje z izku$njo pridobljeno vedenje pa lahko tako
dopolnijo z ozavescenimi spoznanji o poteku in dinamiki govornih zamenjav
pri pouku. S takim pogovorom opis Pikinega obiska v Soli navezemo na lastne
izkusnje ucencev, medtem ko ob povsem razumljivi primerjavi s ‘smesnim’ ali
‘nepricakovanim’ v Pikinem govornem obnaSanju spoznavajo pomen posebnih
govornih rab, proces njihovega usvajanja in pravila, ki jih uravnavajo. Ne na-
zadnje pa jim tak pogovor pomaga tudi bolje razumeti besedilo, Se zlasti pri-
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povedno osebo Pike, saj jim omogoca nadroben in premisljen vpogled v njeno
delovanje ob obisku v Soli.

Ucence, ki poleg Pike Nogavicke poznajo tudi Dahlovo Matildo, lahko spod-
budimo, da Pikin obisk primerjajo z Matildinim prihodom v $olo in ob tem i§¢ejo
razlike in podobnosti v njunem obna3anju ter vzroke zanje. Primerjalne obravnave
opisov in/ali dogodkov praviloma spodbujajo samostojno iskanje odgovorov in
videnje Stevilnih moznosti pozitivnih in negativnih vzporednic, pogovor o njih
pa omogoca razvoj kriticnega misljenja, saj primerjave razkrivajo vedno nove
moznosti pogleda na posamezne znacilnosti in njihovo medsebojno odvisnost.
Tudi v besedilu Matilda je ve¢ pogovorov med posameznimi osebami, ki s po-
dobno obravnavo, s spodbujanjem ucencevega opazovanja besedila z iskanjem
odgovorov na vprasanja o tem, ‘kako’ potekajo, prehajajo na vprasanja, ‘zakaj’
potekajo tako, kot potekajo. Pri pogovoru o Matildinem prvem obisku pri Medici
(Zgodba tovariSice Medice, Dahl 1991: 159) se lahko poleg vseh zgoraj nastetih
vprasanj o posameznih govornih zamenjavah in njihovih vzrokih ustavimo tudi
pri zanimivih opisih nebesednega obnasanja, ki spremljajo Medic¢ine odgovore na
Matildino poizvedovanje o njenih revnih okolis¢inah. Zakaj je uciteljica »naglo
vzdignila pogled« in nato »precej togo rekla«, zakaj Matilda Sele pozneje opazi,
»da je ucitelji¢in obraz ves trd«. Zakaj Matilda sprasuje za deklico njenih let tako
nenavadne stvari in ¢esa Matilda (in z njo bralec) ob tem Se ne ve. Kaj njune
besede in spremljajoci opisi nebesednega obnasanja ter opazovanja povejo bralcu
0 njiju in njunem razmerju? Pogovor o teh vprasanjih nam ne razkriva samo za-
nimivih osebnostnih lastnosti obeh pripovednih junakinj, marve¢ nam ponazarja
tudi moznosti jezikovnih rab. Ceprav se mlajsi uéenci $e ne zavedajo, da so se
sami kdaj obnasali podobno (preve¢ radovedno) kot Matilda, pa je verjetno, da so
jih ze kdaj prizadela netaktna ali celo vsiljiva vprasanja vrstnikov ali drugih oseb.
Razumevanje takih jezikovnih rab in njihovih posledic jim omogoca dragoceno
spoznanje o potencialni moc¢i in uporabah besed oz. jezika.

Ker so ljudje in medosebni odnosi stalna sestavina vseh leposlovnih besedil,
lahko zanimive primere jezikovne interakcije, njihovo globljo dinamiko in po-
sledice najdemo prakti¢no v vseh besedilih. Ce po branju celostnega besedila pri
izboru dogodkov oz. odlomkov, ki jih opisujejo, dosledno upostevamo uéenceve
potrebe in zanimanje in prav tako dosledno spodbujamo njihovo lastno opazo-
vanje besedila, iskanje odgovorov in oblikovanje ocen, imamo skoraj neomejene
moznosti, da jih vpletemo v opazovanje zanimivih jezikovnih rab ter interakcije in
tega, kar nam besede povedo o posameznih osebah. V prvi knjigi Harryja Potterja
Kamen modrosti (Rowling, 1999: 60) se lahko s takim sprasevanjem lotimo po-
govora ob prvem srecanju Harryja (v trgovini gospe Malkin) s poznejSim, v tem
trenutku pa Se neznanim, nasprotnikom Drecom, ki se do Harryja obnasa pokro-
viteljsko in z vzviSenim zanic¢evanjem, podobno kot je v Solskem okolju znacilno
za besedno zlorabljanje SibkejSih soSolcev. Besedni dvoboj spremlja vrsta opisov
Harryjevih ob¢utkov in zaznav, ki razodevajo njegove samoobrambne poskuse,
ucencem pa ne omogocajo samo tvorjenja natan¢nejsih predstav o pripovednih
osebah, marve¢ tudi razumevanje takih besednih dvobojev in moznosti obramb
pred njimi.

Bolj zapletene osebe in njihovo vzpostavljanje medosebnih odnosov v pogo-
vorih z drugimi omogocajo in terjajo tudi bolj zapleteno uc¢encevo lastno opiso-
vanje dogajanja in pogovor o njegovih posebnostih. Vsa srecanja malega princa
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v de Saint-Exuperyjevi pripovedi prinasajo skoraj neomejene izzive za (Solsko)
razmi$ljanje o njegovih pogovorih ob posameznih srecanjih. Pri tako dodelani,
a za mladega bralca Se vedno skrivnosti polni pripovedi, je za u¢ence poucna ze
uvodna primerjava dozivetij in razumevanja posameznih srecanj, npr. princevega
z lisico. Ko ucéenci posamezno ali v manjs$ih skupinah zapisejo, kako se njun
pogovor odvija, lahko ob primerjavi zapisov najprej ugotovijo, da je vsak oz.
vsaka skupina ‘videla’ in ‘sliSala’ razli¢ne podrobnosti. Ker taka primerjava sprva
poteka brez uéiteljevega nadzora, se veliko bolj pribliza naravnemu pogovoru o
besedilnem dozivetju, kot ga sproza samo besedilo z nedolo¢enimi mesti in ne-
opisanimi posebnostmi. V medsebojnem pogovoru v skupini uéencev, uéenci niso
samo bolj spros¢eni, marvec¢ ob sre¢anju z branji/razumevanji sosolcev hkrati sami
spoznavajo, da je iste vrstice (in besedilo) mogoce (raz)brati na razli¢ne nacine.
To spoznanje je pomembno, da se otresejo strahu pred ‘nepravilnim’ branjem, ki
v razredu predstavlja najpogostejsi izvor molka ucencev, in da se pocutijo bolj
varni pri ubesedovanju svojih pomenov in mnenj. Raznoliki opisi besedilnega do-
gajanja pa tudi samodejno spodbujajo preverjanje zaznanega s pomocjo vracanja
k besedilu, ki ne nudi le najbolj zanesljive moznosti ugotavljanja, kaj oba sogo-
vorca re¢eta, marve¢ nudi tudi za razvoj bralne sposobnosti koristno izkusnjo, da
je razumevanje besedila mogoce preverjati in izboljSati z vracanjem k besedilu.
Ne nazadnje posebna logika obeh, princa in lisice, dobesedno klice po iskanju
odgovorov, zakaj se porajajo njune posamezne misli in govorne zamenjave, ¢esa
ne povesta oziroma kaj mora bralec odkriti sam.

Na podobne nacine lahko u¢ence spodbudimo tudi za samostojno spoznavanje
drugih razseznosti umetnostnega besedila in posebnosti njegovih besednih rab.
Nekatera besedila Ze s svojo pripovedjo navajajo k radovednosti o znacilnostih je-
zika. Tako npr. Hoppova Carodejna kreda (1979) na ve¢ mestih vabi k opazovanju
jezikovne rabe. Ko John in njegov s kredo narisan prijatelj Sofus srecata Skrata
Komleta, se med njimi razvname pogovor, ali lahko v svobodni drzavi izgovarjajo
besede tako, kakor se jim ljubi, npr. porblem namesto problem (77). Sofus si nato
na strani 79 domiselno zazeli ‘veliko boliko’. Ko mu Komle pojasni, da ne ve,
kaj je to, Sofus prizna, da tudi on ne ve, kaj to je, vendar si Zeli prav to, imeti
pa mora Se ‘nadigo’ in ‘tronelo’. Po napornem ¢aranju Komle pri¢ara neprepo-
znavnen predmet (v besedilu ga predstavlja neznana risba), ki Sofusu nato sploh
ni vsec¢. Ker ne ve, kaj bi z njim pocel, prosi Komleta, naj ga vzame nazaj, ne da
bi to Stelo ze za drugo od treh Zelja. Ta prigoda z vsemi razmisljanji pripovednih
junakov v bralcih zbuja vprasanja, kaj in kaksna bi lahko bila ‘bolika’, zakaj si jo
Sofus zazeli in zakaj je pricaran neprepoznaven predmet. Z vsemi temi vprasanji
samodejno vodi v spoznavanje procesov poimenovanja predmetne stvarnosti,
ki je ucinkovito samo, ¢e se drzimo druzbenega dogovora, in u¢encem pomaga
razumeti, zakaj moramo uporabljati dogovorjena imena, saj druga imena za so-
govorce nimajo pomena in povzrocajo tezave pri sporazumevanju. Bolj radovedne
ucence pa lahko spodbudi tudi k razmisljanju o razmerju med besedami oz. imeni
in predmeti, ki jih poimenujejo, in k vecji kriticnosti do jezika.

Pri takih pristopih h knjizevnem pouku je najbolj pomembno, da ves cas izha-
jamo iz mnenj, pomenov in vprasanj ucencev in jim pomagamo odkrivati njihove
‘izvore’ v besedilnem temelju. Pri tem ni dovolj, da smo kot ucitelji predvsem
dobri poslusalci, marve¢ moramo zelo jasno izraziti tudi svoje odobravanje in
spostovanje njihovih mnenj in iskati tiste sestavine njihovih odzivov, ki jih gre
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posebej spodbujati s pohvalo. Vse zacetne faze pogovora so ucinkovite zlasti z
delom v skupinah, ki omogoca najbolj ustvarjalen dialog med samimi ucenci, s
primerjavo njihovih razli¢nih branj pa tudi spoznanje o moznostih razli¢nega ra-
zumevanja istega besedila, ki je bistveno za spro$¢eno branje in za razvoj bralne
zmoznosti. K razvijanju bralne zmoznosti pa samodejno prispeva tudi spraseva-
nje besedila z zgoraj nakazanimi vpraSanji, ki u¢encu razkriva, kako prihaja do
njegovega razumevanja oseb in dogajanja, s tem pa tudi sicer samodejne bralne
postopke razbiranja koda in napovedovanja dogajanja, ki jih lahko dodatno nad-
gradi z bralnimi strategijami aktivnega iskanja pomena s pomoc¢jo usmerjenega
sprasevanja besedila.

Ker tak pristop k branju terja uc¢encevo aktivno sodelovanje pri skupnem
razumevanju besedila, postane besedilo zanj tudi bolj zanimivo. To opazamo
kot kakovosten premik v razumevanju umetnostnega besedila, ki lahko povrne
zanimivost leposlovnemu branju, Se zlasti, ¢e u¢encem hkrati odkrivamo ome-
jitve vizualno podprte pripovedi. Velik pomen pa ima tudi za ucencevo boljse
poznavanje in (upajmo) obvladovanje jezikovnih rab in za izbolj$anje bralne
zmoznosti, ki lahko prispeva k razvoju vseh drugih jezikovnih zmoznosti. V tem
smislu tak pristop pomaga odpravljati primanjkljaje v u¢enéevih sporazumevalnih
zmoznostih, ki jih Stevilnim ucencem povzroc€a pretirano sedenje pred malimi
zasloni, in viSa njihovo §irSo pismenost. Ob primerjavah lastnega branja z branji
soSolcev spoznava moznosti razli¢nih branj in mnogopomenski potencial pripo-
vedi, ki spodbuja dejavno iskanje pomenov, medtem ko ga razmislek o razli¢nih
branjih spodbuja h kritiénemu vrednotenju razli¢nih moznosti. Spros¢en pogovor
ucencev v skupinah spodbuja njihovo ustvarjalnost, ki jo Se nadgrajujejo tekmo-
valno naravnane primerjave pomenov, ki so jih odkrile razne skupine. Tak pristop
pa prispeva tudi k osebnostnemu razvoju ucencev, saj s spoznavanjem in boljSim
razumevanjem besednih sredstev za vzpostavljanje in vzdrzevanje medosebnih
odnosov ne spoznava samo te pomembne jezikovne funkcije in boljSe razume
posamezne pripovedne osebe, marve¢ poglablja tudi svojo sposobnost, da se z
razumevanjem vzivi v druge in drugaéne osebe in v drugaéne naéine videnja in
vrednotenja ¢loveskih odnosov ter delovanja. V danasnjem svetu nenehnih ne-
sporazumov, sporov in vojn, ki jih pogosto spodbujajo in poglabljajo tudi razli¢ni
izkrivljeni diskurzi, se zdijo te sposobnosti ve¢ kot potrebne za osmisljeno pre-
zivetje. Pri tem ne smemo nikoli pozabiti, da se bodo kot prebivalci prihodnosti
nasi danasnji ucenci soocali s svetom, v katerem bodo od prvih jutranjih ur do
zadnjih vecernih trenutkov potopljeni v nepregledno mnozico jezikovnih sporo¢il,
ki jih bodo nagovarjala, pregovarjala in manipulirala. Brez nujno potrebnih dobro
razvitih jezikovnih zmoznosti bodo v takem svetu samo nemoc¢ne pri¢e nerazum-
ljenega in nerazumljivega dogajanja.
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Summary
LITERARY READING AND TEACHING TAILORED TO SUIT
THE YOUNG AND THEIR NEEDS

Several experimental studies have revealed the alienating and other negative effects of
traditional literature teaching and, in this way, have raised the question about the possibilities
of a more learner-centred teaching that would stimulate learners’ own reading and the develop-
ment of their reading competence by paying utmost attention to their own needs and interests.
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In order to be able to choose from various possibilities of communicative literature teaching
and showing the importance of literature’s human dimensions to their learners, teachers must
know both the new possibilities of interactive teaching and the particular needs and interests of
their learners. Above all, they must shun the expectation that their learners ought to have the
same preferences and opinions as themselves. Genuine communication between learners and
teachers can be established only when learners are encouraged to freely express their own at-
titudes, meanings and opinions, thus making it possible for their teachers to respectfully respond
to their opinions and to help them upgrade their own understanding and enjoyment of the text
under discussion.
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