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ALI JE KNJIZEVNOST PRI POUKU
SLOVENSCINE KOT TUJEGA JEZIKA
LAHKO ZANIMIVA?

Pouk knjiZzevnosti je pri pouku tujega jezika zelo produktivna sestavina, ¢e je zasnovan tako, da uposteva
celostno naravo knjiZzevnih del, da upoSteva lastnosti in prepricanja bralstva ter da se zaveda narave spre-
jemanja literature kot medkulturne dejavnosti. Ob teh temeljnih pogojih pa je treba konkretno umestitev
knjiZevnosti prilagoditi profilu ucecih se tujega jezika.

Na mednarodni ravni je pouk knjiZevnosti na vseh ravneh Ze od Studentskih nemi-
rov v poznih Sestdesetih letih nepretrgano predmet kritik in zapletenega eksperi-
mentalnega proucevanja (Grosman 2004: 141). Medtem ko pri pouku materin§¢ine
nihce ne poskusa ukiniti knjiZevnih vsebin, te pri pouku tujih jezikov nekateri Solski
programi in Studiji na terciarni ravni Stejejo za prevec zahtevne ali celo za nepo-
trebne. Zagovorniki knjiZzevnih sestavin v okviru tujejezikovnega pouka in Studija
zato vztrajno iS¢ejo nove in sodobnejSe utemeljitve in razlicne moZnosti/oblike za
vkljuCevanje knjiZevnih sestavin v pouk/Studij tujih jezikov. Pri tem se soocajo z
opozorili mednarodnih raziskav, da ima tradicionalno usmerjen pouk knjiZevnosti za
vecino ucencev odtujevalne ucinke in jih vzgaja v nebralce. Strokovnjaki se zato vse
bolj pogosto sprasujejo, pod kakSnimi pogoji bi se lahko izognili negativnim ucin-
kom in nadrtovali vzgojne, Se zlasti privzgajanje zanimanja za branje in knjiZevnost.
Vedno bolj prodira temeljno spoznanje, da na nobeni razvojni ravni u¢encem ni
mogoce preprosto "dati navodil’, kako naj se odzivajo, kaj naj ob branju ¢utijo
in mislijo (Miall 1999: 149). Prav tako splosno sprejeto je prepri¢anje, da podat-
kovno naravnan pouk ’o’ knjiZzevnosti, o literarni zgodovini, avtorjih, Zanrih in
retori¢nih sredstvih uc¢ence najveckrat dolgocasi in jim posreduje obcutek, da mora-
jo sprejemati vsiljene tuje predstave, mnenja, vrednotenja in normative, ki se jih
sicer velja nauciti na pamet za tocke, potem pa ¢im preje izbrisati iz spomina kot
nezanimivo navlako. Sprico vse vecjih generacijski razlik, ki so Se posebej globoke
na podrocju vrednot, se je uveljavilo mnenje, da pouk lahko postane ucinkovit Sele
takrat, kadar je prepricljiv za same ucence. Prepricljivost s stalis¢a uencev (in ne
ucitelja!) pa je mogoce doseci z upoStevanjem ucencev, njihovih potreb in zanimanj,
njihovih odzivov, predznanja in lastnega razumevanja besedil. Ker gre pri u¢encih
oz. Studentih slovenscine kot drugega/tujega jezika za drugacno strukturo sluSate-
ljev, kot je to v primeru obveznih vsebin Solskih kurikulov, je razmislek o knjiZevnih
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vsebinah logi¢no vpet v celovito informacijo o kulturni podobi slovenskega jezi-
kovnega prostora in je tako pomemben motivacijski segment pri ucenju jezika; vse-
kakor pa mora biti pri specificnih skupinah ucencev in Studentov tudi v tem prime-
ru usmerjen glede na konkretne potrebe in uporabo pridobljenega znanja.

Ce Zelimo ugotoviti, pod kak§nimi pogoji sta knjizevni pouk in branje leposlovja
lahko zanimiva za ucence v okviru pouka tujega jezika, moramo najprej upostevati
posebnosti njihovega branja v tujem jeziku, na tej osnovi pa razmisljati, kak$na
motivacija bi zanje bila prepricljiva. Ker se znanje jezika, poznavanje kulture, iz
katere izvirajo tujejezi¢na besedila, in motivacija ucencev pri ucenju tujega jezika
bistveno razlikuje od znanja in motivacije ucencev, ki so delezni pouka iste knjizev-
nosti v njihovem maternem jeziku, mora biti povsem jasno, da bi bilo vsako prena-
Sanje programov, seznama besedil in pristopov od knjiZevnega pouka pri mate-
rin§¢ini nesmiselno in neucinkovito. Da pouk knjizevnosti v sklopu ucenja tujih
jezikov ne poteka in ne more potekati na enak nacin in z enako metodologijo kot
pouk v okviru materins¢ine, so nemski strokovnjaki ugotovili Ze na zacetku osem-
desetih let in so zato ustanovili posebno vejo univerzitetnega Studija nemcistike za
ucitelje in druge strokovnjake za tuje jezike, tako imenovano medkulturno germani-
stiko (Wierlacher 1987). Spoznanja o pomenu stika dveh bolj ali manj razli¢nih kul-
tur, ki ga danes poimenujemo medkulturni stik,' pri vsakem stiku dveh jezikov, se
pravi pri vseh oblikah pouka tujih jezikov (Kramsch 1993 in 1998), pri medjezi-
kovnem sporazumevanju, pri vseh oblikah prevajanja in tudi pri drugih oblikah
medkulturnega posredovanja kulturnih tvorb, so zelo hitro postala predmet inten-
zivnega proucevanja jezikoslovcev, didaktikov, pa tudi psihologov, sociologov in
kulturologov. Studije o neizogibni medkulturni razseZnosti tujejezikovnega pouka
s0 v svetu in pri nas postale osrednje strokovno, e zlasti didakti¢no vpraSanje (Stru-
kelj 1994, Skela 1994, Grosman 1998) vsega tujejezikovnega pouka. V devetdese-
tih letih pa so zaceli razlagati in utemeljevati spoznavne in vzgojne ucinke pouka
tujih jezikov prav z neizogibno medkulturno razseZnostjo, ki u¢encem sistemati¢no
omogoca usvojiti za Zivljenje v sodobni Evropi in globalnem svetu nujno potrebno
medkulturno zavest, kot zavest o razlikah med kulturami in na tem spoznanju ute-
meljeno sposobnost upoStevati te razlike in tudi razli¢na pricakovanja pri sporazu-
mevanju z govorci drugih jezikov in pripadniki druga¢nih kultur. Vsi strokovnjaki
za pouk tujih jezikov se danes Ze strinjajo, da brez medkulturne zavesti ni mogoce
usvojiti in uspesno obvladovati medjezikovnega sporazumevanja, saj to vedno pote-
ka v medkulturnem poloZaju, ki ves Cas vpliva na njegovo uspesnost (Kramsch
1993, Skela 1994), prav tako pa ni mogoce razviti sposobnosti za razumevajoce ter
strpno soZitje v mnogokulturnih druzbah Evrope.

Pri pouku slovenscine kot tujega jezika je situacija v marsi¢em drugacna kot pri
pouku tujih jezikov, ko gre za obvezne vsebine Solskih kurikulov, saj se za Studente
slovens$cine kot drugega/tujega jezika velja, da imajo ve¢inoma Ze razvito multikul-

! Na zacetku 80-ih let so se uporabljale razlicne oznake, Se zlasti ’Cezkulturen’ (angl. cross-cultural in
tudi transcultural), v¢asih tudi z razli¢nimi pomenskimi odtenki, pozneje pa se je uveljavila oznaka
‘medkulturen’ (angl. intercultural, nem. interkulturell) za vse poloZaje stika dveh kultur in/ali dveh
jezikov.
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turno zavest, tako vgrajena vedenja o razlikah med kulturami in Ze razvito sposob-
nost upoStevati te razlike in tudi razli¢na pri¢akovanja pri sporazumevanju z govor-
ci drugih jezikov, velikokrat je to za ucenje tudi osrednja motivacija.

V smislu mednarodnih tokov in dognanj na podrocju tujejezikovnega pouka, bi
pouk knjiZzevnosti pri pouku slovens¢ine kot tujega jezika, zato da bi bil zanimiv,
moral hkrati upostevati tako posebnosti branja leposlovja v medkulturnem poloZaju
kot tudi posebna zanimanja vsakokratnih udeleZencev seminarjev in tecajev.
Medtem ko so nam bralne posebnosti na teoretski ravni Ze znane vsaj do neke mere,
za slovenske bralce angleskih besedil pa tudi delno raziskane (Grosman 1995,
1999a, 1999b in 2002), so posebna zanimanja posameznih udeleZencev pouka slo-
venscine kot tujega jezika za knjiZevnost precej raznolika (prim. Krakar Vogel 1997
in Novak Popov 1998). Ker zanje ne veljajo ucni nacrti za knjiZzevnost s predpisani-
mi obveznimi berili in jim (na sreco) ni treba pridobivati tock z na pamet naucenimi
podatki o slovenski knjiZzevnosti, je mogoce — kot je najbolj smiselno v takih okoli-
$¢inah — obravnavo umetnostnih besedil prirediti posebnim interesom posameznih
skupin in jo ponuditi kot moZnost bogatenja kulturnega in jezikovnega znanja.
Praviloma je spoznavanje podatkov iz literarne zgodovine manj dolgocasno, Ce sta-
rejSi ucenci sami uporabljajo priro¢nike, Se zlasti bogatejSo obliko hiperteksta, in
podatke o avtorjih, obdobjih in razvoju izbirajo glede na svoja posebna zanimanja
za branje. Pouk v obliki podajanja literarno zgodovinskih in drugih podatkov o knji-
Zevnosti danes Stejejo za kognitivno najmanj zahtevno obliko transmisijskega
pouka, ki terja predvsem memoriranje in reprodukcijo tako naucenih podatkov.

Strokovnjaki za tuje jezike opozarjajo, da ne smemo nikoli pozabiti dejstva, da knji-
Zevnost pri pouku tujega jezika za ucenca ni neposredno povezana z njegovo last-
no/primarno kulturo, ¢eprav hkrati tuja umetnostna besedila lahko razume le s
staliS¢a svoje lastne kulture in v tej usvojenega obzorja bralnih pricakovanj. Pri svoji
Solski literarni socializaciji je ucenec lahko usvojil pricakovanja drugacne oblike
pripovedi, Zanrske konvencije, jezikovne konvencije in tudi predstave o tem, kaj,
kdaj in kako je primerno govoriti o posameznih stvareh, o ¢loveskih odnosih in
druzbenih razmerjih, pa tudi kako se je treba obnaSati oz. kaj je ’primerno’ v
dolocenih okolis¢inah. Pri vecjih kulturnih razlikah ali pri obcutljivih temah tuja
besedila zanj lahko prinaSajo tudi neprijetne ali nerazumljive izzive. Ne nazadnje ga
pri branju lahko ovira tuji jezik, ki lahko njegovo branje upocasni do neprijetnosti,
ali pa ga prav zaradi nesamoumevnosti spodbuja k bolj razmi$ljajoCemu in dejavne-
mu procesiranju besedila, ki mu razkriva lastni kognitivni stil branja. Ta temeljna
opozorila veljajo tudi za potomce slovenskih izseljencev, ki so svojo literarno socia-
lizacijo pridobili v nekem drugem ucnem jeziku in z neko drugo knjiZevnostjo, v
slovenscini pa so (Ce sploh) brali le v domacem krogu. Zato se zdi smiselno skupaj
z ucenci izbirati taka besedila in nacrtovati pouk knjizevnosti tako, da bi ga lahko za
vse ucence prepri¢ljivo utemeljili in osmislili kot bogatenje kulturnega in jezikov-
nega znanja ter jezikovne in medkulturne zmoznosti, ne zgolj kot skupek podatkov
o ¢im vecjem Stevilu slovenskih avtorjev, ki je visoko pozabljiv celo za slovenske
ucence. Za tiste ucence, ki jih slovenska knjiZzevnost posebej zanima, pa bi bile naj-
bolj spodbudne tutorske in seminarske obravnave, pri katerih bi lahko aktivno sode-
lovali na osnovi lastnega branja in odziva na besedilo, saj se taki seminarji navadno
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ravnajo neposredno po zanimanju udeleZencev in/ali skladno z dogovorjenimi
nameni ucenja slovenscine.

Pri opisu moznosti, kako prepricljivo spodbujati zanimanje za branje leposlovnih
besedil v tujem jeziku, lahko izhajam le iz svojih premislekov in poznavanja med-
narodnih Studij ter iz izkuSenj s poukom knjiZevnosti pri pouku angles¢ine kot tuje-
ga jezika in pristopov, ki jih pri tem razvijamo za branje izvirnega leposlovja.
Ceprav so konkretne okoli§¢ine za posamezne jezikovne pare zaradi ve¢ dejavnikov
razli¢ne, Se posebej zaradi vsakokratnih konkretnih okoli$¢in izvajanja, ima vklju-
¢evanje umetnostnih besedil lahko iste ali pa vsaj mo¢no podobne cilje. Pouk angle-
$¢ine je usmerjen komunikacijsko v jezikovne rabe in usvajanje jezikovnih zmoZz-
nosti in je kar se da usklajen s sodobnimi jezikoslovnimi dognanji in metodoloskimi
priporocili, Se zlasti z dokumenti jezikovnih priporocil Sveta Evrope, kot je Com-
mon European Framework of Reference for Languages: Learning, teaching, asses-
sing (2001). Branje integralnih umetnostnih besedil v angles¢ini je Ze po u¢nem
nacrtu namenjeno tako spoznavanju izbranega besedila in kulture anglesko govorece
skupnosti kot tudi usvajanju uporabne bralne zmoznosti za poSolsko samostojno
ohranjanje in izpopolnjevanje jezikovnega znanja. Za pouk anglesc¢ine kot tujega
jezika so razvili Se druge pristope. V Veliki Britaniji se je npr. pri pouku angles¢ine
kot tujega jezika uveljavila tudi uporaba umetnostnih besedil za pouk jezika, po tako
imenovanem pristopu ’jezik s pomocjo knjizevnosti’ (angl. language through litera-
ture), ki umetnostna besedila kot avtenti¢na besedila uporablja za izhodisce pogo-
vora, podobno kot avtenti¢na besedila iz drugih virov. Na ta nacin poskus$ajo v pro-
grame, ki ne vsebujejo knjizevnih sestavin, vnesti vsaj nekaj drobcev knjiZevnih
besedil. Ceprav ta pristop delno uvajajo nekateri pri nas potrjeni angleki u¢beniki
z deli/odlomki literarnih besedil, se v Sloveniji nismo odlo¢ili za tak pristop, ker v
njem vidimo razvrednotenje knjiZevnosti kot posebne jezikovne rabe in druzbene
prakse, skupaj z degradacijo leposlovnega branja kot posebne oblike branja in izzi-
va za bralca. Dosledno pa zavracamo tudi zastarelo in za bralca nevzgojno uporabo
odlomkov, o kateri bo tekla beseda pozneje.

Vsaj dijaki gimnazij praviloma preberejo celotno besedilo (tudi roman) v angleScini
in Solska obravnava kar najbolj izhaja iz njihovih lastnih (literarnih) doZivetij bese-
dila in razlag glede na njihovo posebno medkulturno umescenost, se pravi glede na
konkreten stik slovenske in anglesko govorece kulture. V uvodnih pogovorih o bese-
dilu priporo¢amo razmisljanja o nepricakovanih lastnostih besedila glede na pred-
hodne medbesedilne izkusnje dijakov pri branju slovenskih besedil in drugih avtor-
jev, o tem, na osnovi kakSnega branja (in pouka) so dijaki razvili svoje obzorje bral-
nih pric¢akovanj, kako bi ali so — po njihovih pric¢akovanjih — isto besedilo razumeli
angleski in/ali ameriSki bralci kot pripadniki kulture, v kateri je tuje besedilo nasta-
lo. S stalisca premisleka o branju in razumevanju bralcev iz neke druge oz. anglesko
govorece kulture ob obravnavi posameznih besed/konceptov spodbujamo tudi bolj
zapleteno premisljevanje o pomenu tako imenovanih prevodnih ustreznic, kot nam
jih za posamezne besede ponuja slovar. Ali imajo zapleteni koncepti kot so npr.
’demokracija’, 'moski’ in ’Zenska’ ali pa ’ljubezen’ res ’enak’ pomen v razli¢nih
jezikih? Kako se jim spreminja pomen glede na razlicne kulturne prakse? Ob
razmi$ljanju o pomenih, ki jih imajo razlicni koncepti za posamezne pripovedne
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osebe v razli¢nih kulturah, dijaki spoznavajo, da posamezne besede lahko Stejemo
za ustreznice v dveh jezikih le na ravni zelo visokega posploSevanja. V realnosti in
v umetnostnih besedilih pa imajo besede posebne konstelacije pomena, ki so pove-
zane z njihovo rabo v dolocljivem casu, kraju in kulturnem okolju, v kontekstu kate-
rih se jih moramo truditi razumeti s perspektive druga¢nih uporabnikov. Umetnostna
besedila v tujem jeziku lahko uteleSajo drugac¢na prepricanja, vrednote in v tuji kul-
turi skupne pomene, ki nam postanejo zares razumljivi Sele, ko se popolnoma zave-
mo njihove drugacnosti v primerjavi z domaco kulturo.

Nadrobna obravnava besedila je praviloma usmerjena na kulturno posebne rabe jezi-
ka, npr. potek dialoga, ki ga morajo ucenci sami opazovati (npr. dolZino in obliko
posameznih replik in njihov vpliv na bralc¢evo/gledalcevo predstave o osebi in njeni
vlogi/poloZaju; prim. Grosman 1999c: 22) in ugotavljati razlike glede na slovenska
(diskurzna) pri¢akovanja in posebnosti pripovednih oseb, na razbiranje miselnih
procesov oseb z upocasnjenim branjem posameznih povedi, z razmislekom v pres-
ledkih med njimi in s sprasevanjem besedila o motivih pripovednih oseb in o drugih
nevkljucenih/izpuScenih sestavinah besedila in na pojavljanje/prikazovanje zunajbe-
sedilne (kulturno posebne) realnosti v besedilu (prim. Grosman 2003). S takim
usmerjanjem dijakov jih poskuSamo spodbuditi za razvoj kriticne bralne zmoZnosti
v tujem jeziku in za uporabo nekaterih bralnih strategij, ki omogocajo bolj ustvarja-
len odnos do pomena besedila in bolj dejavno interakcijo z besedilom. S hkratnim
ugotavljanjem besedilnih znakov umescenosti v ¢as/kraj izvora besedila in njegovih
kulturno posebnih lastnosti pa poskusamo dijake senzibilizirati za medkulturno
zanimive znacilnosti, pri ¢emer jih sistemati¢éno spodbujamo k primerjavam z last-
no kulturo in k njenemu bolj temeljitemu poznavanju. Ob poglobljenem spoznava-
nju drugega in drugacnega v angleskih umetnostnih besedilih in ponovnem razmis-
leku o svoji lastni kulturi in materin$¢ini ne poglabljajo samo svojega poznavanja
tuje in lastne kulture, marve¢ razvijajo tudi za sporazumevanje v tujem jeziku
potrebno medkulturno zavest. Taka obravnava terja od ucencev bolj dejavno sode-
lovanje in je tudi zato zanje lahko bolj zanimiva ali vsaj manj dolgoCasna. Seveda
pa dijake poskuSamo prepricati tudi o pomenu bralne zmozZnosti v tujem jeziku,
namre¢ da to ni le kaprica slovenskih u¢nih nacrtov za angles¢ino, marve¢ skladno
z mednarodno sprejetim prepriCanjem, da bodo prav vsi drzavljani prihodnosti
morali obvladati bralno zmoZnost najmanj v dveh jezikih (Davis 1995: 71, Grabe in
Stoller 2002: 125, Skela 2002, Stabej 2003). Ne nazadnje pa je bralna zmoZnost za
leposlovje v tujem jeziku tudi najbolj ucinkovito orodje za ohranjanje in nadgraje-
vanje jezikovnega znanja po obdobju Solanja, dijaki morajo to ¢im prej sami spo-
znati, da bi po Soli lahko samostojno ohranjali in nadgrajevali svoje znanje.

Tako naravnan knjiZevni pouk v okviru angles¢ine Zeli prispevati tudi k spoznavne-
mu in osebnostnemu bogatenju dijaka. To raven delovanja dosega Sele z razvojem
medkulturne zavesti, ko za¢ne posameznik usvajati nove in spremenjene sheme
razumevanja, kot so potrebne za razumevanje drugacne kulture in realnosti, in hkra-
ti ugleda tudi svoj prvotni kulturni poloZaj drugace, ko ga v primerjavi z drugo kul-
turo razume bolj poglobljeno. Ze konec 18. stoletja je Goethe izrekel misel, da nam
materin§¢ina postane razumljiva Sele, ko jo lahko ugledamo s perspektive nekega
drugega jezika! Sele dobro razvita medkulturna zavest in z njo pridobljena odprtost
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misli za drugacno in drugost omogocata spoznavanje razli¢nih moznosti osmisljanja
Cloveskega Zivljenja in dejstva, da imajo drugi ljudje in druge kulture razli¢ne pogle-
de na razne Cloveske dejavnosti in na to, kar je ali naj bi bilo ¢lovesko vredno. Ta
spoznanja so nam v naSem danaS$njem nemirnem c¢asu in globalnem svetu bolj
potrebna kot kdaj koli poprej. In ne vidim nobenega vzroka, zakaj naj bi pouk slo-
venskih umetnostnih besedil ne dosegal takih in podobnih spoznavnih in osebnost-
nih ciljev pri raznih skupinah govorcev drugih jezikov, ki si Zelijo nauciti sloven-
$¢ino. Predpostavljam, da nihce ne more utemeljeno trditi, da slovenska knjiZevnost
ne nudi vpogledov in vstopov v naSo posebno slovensko individualno in zgodovin-
sko izkustvo, ki prav tako lahko Siri doZivljajske in kognitivne sposobnosti neslo-
venskih bralcev, kot katera koli druga knjizevnost, ki jo poucujejo ali berejo v sklo-
pu drugih tujih jezikov. Potrebno je samo jasno zastaviti nakazane cilje sodobnega
knjiZzevnega pouka v okviru tujega jezika, Se zlasti njegovo medkulturno umesce-
nost, prouciti pogoje, pod katerimi bodo posamezna umetnostna besedila zanimiva
za konkretne uc¢ence z njihovimi raznolikimi obzorji bralnih pri¢akovanj in medbe-
sedilno izkusenostjo ter drugimi zanimanji, in opustiti zastarele podatkovno narav-
nane pristope in okostenele modele, za katere z gotovostjo (in eksperimentalno ute-
meljeno) vemo, da knjiZevnost le odtujujejo.

Ko je skupaj z zanimanjem za branje leposlovja zacela upadati tudi pismenost, so se
Stevilni tuji strokovnjaki in inStituti za proucevanje knjiZevnega pouka lotili siste-
mati¢nega eksperimentalnega proucevanja knjiZzevnega pouka in njegovih odtuje-
valnih ucinkov. Danes tako razpolagamo z obS$irnim znanjem o pogojih in metodah,
zaradi katerih ima pouk knjiZevnosti negativne uc¢inke. Odgovori ucencev na raznih
ravneh in posnetki ur knjiZevnega pouka so razmeroma hitro razkrili tiste sestavine
pouka, ki jih odvracajo od branja in jih vse do danes Stejemo za vzrok ucencevega
odklanjanja leposlovnega branja in knjiZevnosti.

Na prvo mesto so se uvrstile razne oblike uciteljeve obravnave, ki na tak ali dru-
gacen nacin ucencu ponujajo ali celo vsiljujejo svoj pogled na obravnavano besedi-
lo, bolj ali manj zapletene raz¢lenitve besedila, ki se jih ucenci ucijo na pamet, ne
da bi sami najprej razmiSljali o lastnem doZivetju besedila in/ali razumeli bodisi
orodja in postopke bodisi terminologijo analize. Ze uiteljeve uvodne razlage in
opisi po tihem/samostojnem branju kratkega besedila pri u¢encu lahko povzrocijo
obcutek, da njegovo branje za ucitelja ni zanimivo in ne Steje, potrebno je le zato,
da lahko po njem sprejema uciteljeve razlage in ocene. Ceprav je spodbujanje odzi-
va pri u€encih lahko dolgotrajno in naporno za ucitelja, je to slej ko prej edini nacin,
da dosezemo njihovo sodelovanje, jim pokazemo, da njihova mnenja cenimo in jih
tako spodbujamo k samostojnemu branju, oblikovanju lastnih mnenj in ubesedo-
vanju teh brez skrbi, da se bodo pri soSolcih ali u¢itelju osmesili. Po nepriljubljeno-
sti uciteljevi bolj ali manj monoloski razlagi sledijo razne vrste podatkov o avtorju,
oznake dobe in stila ter kanonske umestitve, ki najveckrat spremljajo tako Solsko
obravnavo in zanjo pripravljene ucbenike, uence pa utrjujejo v prepricanju, da sta
poznavanje in reprodukcija takih podatkov pomembnejsa od branja besedil, Se zla-
sti od njihovih lastnih doZivetij, ki zanje postajajo vse bolj negotova. Ze na enem
izmed prvih posvetovanj (leta 1969!), ki so poskusala razreSiti dileme knjiZevnega
pouka, je Roland Barthes (1997/1971) ucinkovito predstavil svoje prepricanje, da
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pouk z ucbeniki, ki vsebujejo literarne odlomke s povzetkom besedila in raznimi
podatki o avtorju in njegovi dobi, usposablja ucence in poznejSe odrasle le za reSe-
vanje kriZank in kvizov, ne nauci pa jih samostojno brati in jih zato tudi ne vzgoji v
bralce.

Danes je splo$no sprejeto mnenje, da je knjiZevni pouka z uditeljevo obravnavo
odlomkov $kodljiv za razvoj bralne zmoZnosti, to je dokazalo boljSe poznavanje
bralnih procesov in spoznanje, da bralno zmoZnost lahko usvojimo le z veliko vaje.
Pouk z odlomki zato velja za zastarelo obliko, ki je ucitelji in avtorji beril ne zmo-
rejo preseCi predvsem zato, ker niso sposobni upostevati drugacnosti mladih in nji-
hovih spremenjenih okolis¢in ter drugac¢nih potreb, hkrati pa se ne zavedajo ne-
ustreznosti posploSevanja lastne u¢ne izkuSnje v povsem razli¢nih nedigitalnih ¢asih
in okoli$¢inah. Branje odlomka preprosto ne omogoca naravnega bralnega procesa
in literarnega doZivetja, zato na odlomkih slone¢ pouk tudi ne more privzgajati bral-
ne zmoZzZnosti in sposobnosti samostojnega stika z umetnostnimi besedili. Da bi
ucenci razvili potrebno bralno zmoZnost za umetnostna besedila, se pravi sposob-
nost samostojnega (kriticnega) stika z besedili po zakljuceni $oli, in bi tako dejan-
sko postali samostojni bralci z visoko pismenostjo, bi morali imeti v ¢asu Solanja
Stevilne lastne pozitivne izkugnje z branjem razli¢nih umetnostnih besedil. Sele tako
pridobljena pozitivna literarna doZivetja ob izdatni uciteljevi podpori bi jim
omogocala obcutek, da sami zmorejo branje literature in, upajmo, razkrila njene
Care. Razlaga, zakaj branje odlomkov ne omogoca naravnega branja in posledi¢no
tudi ne pridobivanja spodbudnih pozitivnih izkuSenj z dozivljanjem leposlovja, je
enostavna in lahko razumljiva.

Da bi si ponazorili, zakaj odlomek ne omogoca samostojne/ustrezne predstave o
umetnostnem besedilu in ne vzgaja bralne zmozZnosti, si moramo najprej umetnost-
no besedilo predstavljati v taksni obliki, ki se najbolj pribliZza dejanskemu procesu
branja in razkriva njegov izziv za polno in custveno obarvano literarno doZivetje. To
nam bo mogoce, Ce si poskusamo celo besedilo predstavljati linearno, tako kot nam
ga ponuja v doZivetje njegova jezikovna narava in ureditev, kot da posamezne vrsti-
ce ne bi bile zloZene ena pod drugo do konca strani in nato stran za stranjo, marvec
kot Ce bi vse vrstice in nato Se vse strani pisali zaporedno oz. linearno eno za drugo
v dolgi premici. Tako bi dobili precej dolg kos jezika: linearno zaporedje besed,
povedi, odstavkov bi bilo za povprecen roman dolgo med 1,5 kilometra in 3 kilo-
metri. Dve strani dolg odlomek iz takega romana (to je 2 x 34 vrstic po 10 cm) pa
bi bil dolg priblizno 680 centimetrov in bi predstavljal le minimalni delcek celega
besedila. Ce bi ti dve strani vzeli iz zaGetka besedila, bi sicer bralca nagovarjali k
branju in z njim poskusali vzpostaviti stik, tako kot pac vsak zacetek dobro napisa-
nega besedila, ni pa verjetno, da bi Ze spoznal glavne osebe ali kakSen pomemben
in zanimiv dogodek. Zato je vecina odlomkov v Solskih berilih poljubno iztrganih iz
sredine besedila, kjer se pac avtorju berila zdi, da bi bil odlomek zaradi ene ali druge
znacilnosti uporaben za posredovanje v Soli obi¢ajnih literarno zgodovinskih podat-
kov o avtorju, dobi itd. Medtem ko avtor berila (in upajmo tudi ucitelj) pozna celot-
no besedilo, pa se uenec sreca samo z iztrganim delckom, ki mu nikakor ne omo-
goca naravnega procesa branja, ker mu odvzame vse pred odlomkom umesceno
besedilo in sooci s situacijo, do katere bi ga besedilo pripeljalo po svojih posebnih
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umetnostnih postopkih. Brez lastnega branja predhodnega besedila tako sreCanje z
odlomkom seveda tudi ne omogoca pozitivnega literarnega doZivetja, se pravi last-
ne izkus$nje z literaturo, iz katere bi raslo zanimanje za branje in knjiZevnost.
Obravnavati besedilo na osnovi odlomka je pribliZno tako, kot ¢e bi poskusSali razlo-
7Ziti skrivnostni nasmeh Mola Lise z opisovanjem in raz¢lenjevanjem dveh kvadrat-
nih centimetrov modrine iz njenega ozadja!

Ce si poskusamo zamisliti tak 680 centimetrov dolg delek besedila, izsekan na po-
ljubnem mestu iz kilometrskega zaporedja besed, povedi, odstavkov, nam postane
jasno, da bralca do odlomka ne pripelje tako, kot si je zamislil pisatelj, in ne omo-
goca naravnega z besedilom skladnega procesa branja. Ucenec se sreca z iztrganim
opisom oseb, dogodka ali dogodkov in dogajalnega ozadja brez vseh tistih besedil-
nih podatkov, ki mu jih je pred izbranim odlomkom namenil pisatelj. Brez pozna-
vanja vseh skrbno izbranih in sestavljenih nadrobnosti, za katere se je pri pisanju
besedila odlocil avtor, da bi bralcu omogocil kar se da utemeljeno razumevanje oseb
in dogodkov, se pravi tudi izbranega odlomka, ucenec ne more vedeti, kako in zakaj
se je neka oseba znas$la v prikazanem poloZaju, kaj vse je pripomoglo k zapletu, kaj
iz opisov pred izbranim odlomkom bi moral vedeti o tej osebi, da bi jo skupaj z nje-
nim trenutnim poloZajem lahko razumel. Podobno ne more razumeti vsega deik-
ti¢nega sklicevanja, ki odlomek vezZe na predhodno besedilo, in namigov in asocia-
cij, ki iz njega izhajajo za sledece besedilo. Z vsem tem preprosto ne more brati
tako, kot poteka naravni proces branja: z zaporednim razbiranjem linearno razpore-
jenih podatkov besedilnega temelja ob hkratnem tvorjenju mentalnih predstav o ose-
bah in dogajanju in napovedovanju prihodnjega dogajanja, ki je kot *napetost’ bese-
dila pomembni vir zanimanja in motivator za branje.

Pomanjkanja besedilnih podatkov iz predhodnega besedila mu ne more nadomesti-
ti noben uciteljev ali ucbeniski povzetek celega besedila. Sleherni povzetek vsebine
namre¢ odslikava branje in razumevanje nekoga drugega, zato ucencu govori le, da
se mu sploh ne splaca samemu truditi z branjem celotnega besedila, ¢e pa mu ponu-
jajo Ze gotov povzetek. Ucenci brez posebnega premisleka razumejo, da bo Ze ponu-
jen povzetek po vsej verjetnosti tudi najbolj sprejemljiv ('pravilen’) za ucitelja in za
osvajanje tock za knjizevnost. Tak pristop z odlomkom in povzetkom je Se bolj
nepotreben takrat, ko ucencu pri tujem jeziku ni treba usvajati tock. Povsem jasno
pa je tudi, da branje odlomka uc¢encu ne omogoca take lastne predstave o besedilu,
kot bi jo potreboval za smiseln pogovor o svojem literarnem dozZivetju, za katerega
ga je pouk z uporabo odlomkov Ze tako prikrajsal. Zato tudi vprasanja, ki spremlja-
za ucenca nespodbudni) kognitivni ravni. Z vsemi spremljajo¢imi podatki opremljen
odlomek umetnostnega besedila v berilu ucenec doZivlja predvsem kot skupek
podatkov, ki se jih mora nauciti za oceno, nato pa jih lahko po najhitrejsi poti izbriSe
iz spomina kot nepotrebno navlako, saj ga odlomek Ze od vsega zacetka ni niti Cust-
veno motiviral niti zanimal.

Ce Zeli Solska obravnava umetnostnega besedil biti zanimiva in spodbudna za
ucence in za razvoj njihovega kriti¢nega razmisljanja, se mora zaceti s pogovorom
o njihovih lastnih literarnih doZivetjih predhodno prebranega besedila. Da bi pogo-
vor stekel, sta potrebni dve stvari: za u€ence zanimivo besedilo in ucitelj, ki spod-
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buja pogovor, zelo jasno izraZa zanimanje za mnenja ucencev in ne skopari s poh-
valo. Pouk knjiZevnosti je najbolj zanimiv takrat, ko se u¢enci med seboj pogovar-
jajo o svojih razumevanjih prebranega besedila, z ali brez tekmovalnosti. V takem
pogovoru je razmeroma lahko nevsiljivo usmerjati njihovo pozornost na prezrte
sestavine besedila in jim tako omogociti nadgrajevanje spontanega doZivetja in
usvajanje kriticne bralne zmoZnosti. V sklopu pouka tujega jezika pa spodbujamo
tudi primerjave razli¢nih besedilnih sestavin v tujem jeziku z vzporednimi ali
podobnimi sestavinami v u¢encevi materins¢ini. Primerjave imajo dvojni cilj, s pre-
precevanjem samodejne bralne asimilacije besedila na kulturo u¢encev omogocajo
bolj natan¢no poznavanje besedila in razumevanje prezrtih sestavin, medtem ko z
ozavescanjem razlik, ki so pogojene medkulturno, prispevajo tudi k razvoju med-
kulturne zavesti. Pri slednjem je spet v laZjem poloZaju slovenski ulitelj anglescine,
ker z u€enci deli skupno materin$¢ino in kulturo in zato lahko predvideva, ne le
razume, kulturno razli¢ne sestavine, opise, obnasanje oseb v medosebnih razmerjih,
realije, znake umeScenosti v nepoznan Cas in drugo kulturo, ki bi njegovim sloven-
skim u¢encem lahko povzrocale preglavice in nerazumevanje. Ucitelje, ki so rojeni
govorci anglescine, zunaj Velike Britanije pogosto kritizirajo, ker ne poznajo mate-
rin§¢ine in kulture svojih ucencev in ne morejo razumeti navezanosti njihovih lite-
rarnih odzivov na lastno kulturo in jezikovnega delovanja pod vplivom njihove
materin$¢ine. U¢itelji, ki dobro poznajo kulturo in jezik svojih ucencev, tudi veliko
bolje razumejo njihove odzive in teZave. Pred ¢asom so za rojene govorce angle-
§¢ine zaceli napovedali temno prihodnost! Nove usmeritve angleskih $tudij pa jih
poskusSajo pripraviti tudi na te vrste teZav in toplo priporocajo spoznavanje ucence-
vega maternega/prvega jezika. Pri pouku slovens$cine kot tujega jezika je to verjetno
Se precej bolj zapleteno, saj ucenci vsaj v nekaterih skupinah govorijo razli¢ne mate-
rin§¢ine in prihajajo z razli¢nih kultur. Ceprav uéitelj ne more spoznati vseh kultur
in Se manj vseh jezikov, lahko spodbuja pogovor in medsebojno ugotavljanje in pri-
merjanje razlik med ucenci. Pogovor o besedilu vse veC strokovnjakov Steje za
naravno nadaljevanje branja in iskanja odgovorov na vprasanja, ki jih umetnostno
besedilo odpira. Dobro izbrano in dogovorjeno umetnostno besedilo pa je lahko bolj
zanimivo izhodiS¢e za pogovor kot ucbeniska besedila.
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