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KOMUNIKACIJSKI POUK
KNJIZEVNOSTI V OSNOVNI SOLI*

0 Skorajda si ni mogoce predstavljati sodobnega uénega nacrta, ki bi kot encga
osrednjih ciljev opredeljeval vzgojo za »naloge, ki zagotavljajo razvoj nase samo-
upravne skupnosti (varnost in druzbena samozasc¢ita, odnos do druzbene lastnine,
zdravstvena in prometna vzgoja itd.)« (Program, 1984: 11) — in kar je Se podobnih
ideoloskih konstrukcij iz arzenala nekdanje, danes ze skoraj pozabljene, a vendarle
ne tako davne preteklosti. Pa tudi uénega nacrta in posledi¢no pouka, ki bi knji-
zevnost podrejala naravoslovnim tematskim sklopom in ki bi torej knjizevno be-
sedilo pojmovala le kot priloznost za spoznavanje jesenskih plodov, gozda, polja
in domacije, selitve ptic ali prometne vzgoje, se danes — vsaj v sodobni devetletki
in njenih kvalitetnih ter kurikularno utemeljenih dnevnih »izdajah« — ni ve¢ bati.
Vendar pa je bilo oblikovanje sodobnega osnovnosolskega pouka, za katerega se
je v strokovnih ¢lankih in priro¢nikih uveljavila oznaka komunikacijski pouk
knjiZevnosti ter nova knjiZevna didaktika (prim. Kordigel, 2001), postopno
in ne brez temeljitih spoprijemov. Za nekatere so bili le-ti bolj, za druge manj
uspesni in zmagoviti; spet tretji so v tej pustolovski zgodbi na razburkanem 3Sol-
skem morju stali na varnem pomolu in se, ko je bila nova plovba dolo¢ena, dokaj
(ne)sramezljivo prikljucili posadki. Zdaj je smer bolj ali manj jasna — vendar pa
Se tako premisljen nacrt plovbe ne more predvideti vseh Ceri in podvodnih min,
ki se pod varno gladino skrivajo iz bogve katerega Casa in zaradi kdove kaksnih
zamer; toda saj ni, da bi barki take bombice lahko skodovale — sitno je pa le.

In prav zato skuSa pricujoci prispevek osvetliti okolis¢ine, ki so v zacetku
devetdesetih let (nekako od 1990 do 1996) vzpostavile izhodis¢a za nov pristop
k knjizevnim besedilom v osnovni $oli 0z. nov u¢ni nacrt, hkrati pa opozoriti na
aktualne poti, stranpoti in razpotja njegovega uresni¢evanja. Tako si za svoje iz-
hodisce zastavlja predvsem naslednja vprasanja:

— Kaj je komunikacijski pouk knjizevnosti in kaks$na je njegova literarnovedna
utemeljnost?
— Kako se ob novem pristopu h knjizevnosti v osnovni Soli odraza problematika

* Besedilo je ponatis referata iz zbornika 39. seminar slovenskega jezika, literature in kul-
ture, Slovenski jezik, literatura in kultura v izobrazevanju, Univerza v Ljubljani, Filozofska
fakulteta, 2003.



medpanoznih in vertikalnih povezav, tj. predvsem vsebinsko-ciljnega povezo-
vanja med predmeti in med stopnjami Solanja?

— Kateri so neposredni uc¢inki komunikacijskega pouka knjizevnosti — §e posebe;j
glede na (1.) zakon, ki ob koncu triletij dolo¢a zunanje preverjanje znanja, (2.)
nacelo izbirnosti vsebin ter (3.) zasnove ucbeniskih gradiv?

Ta vprasanja seveda ne morejo iz¢rpati kompleksne problematike uénega na-
¢rtovanja in izvedbe pouka, Se manj lahko delujejo kot nekaksna »instant« zgo-
dovina Solske reforme na podrocju slovenscine. Pa vendarle — pogled od blizu oz.
mozaik staliS¢ tistih, ki so v omenjeni prenovi sodelovali, je vsekakor kredibilen
in, morebiti, celo zanimiv zaris poti prenove od tradicionalnih pojmovanj uc¢enja
in poucevanja k sodobnim — torej k tistim, ki so Sele pred nami.

1. Kaj je komunikacijski pouk knjiZevnosti in kaksna je njegova literarno-
vedna utemeljnost?

Cilje, vsebine, nacela in metode pouka knjizevna didaktika izvaja iz lastne
predmetnosti (prim. Rosandié¢, 1988), vendar je ta predmetnost, pa ¢eprav zasno-
vana medpanozno, zasidrana predvsem v spoznanjih literarne vede: »ta pove, kaj
je bistvo knjizevnosti in kaj glede na to lahko od nje pricakujemo« (Krakar-Vogel,
1991: 8). Literarno vedo oz. strokovno pisanje o knjizevnost je v knjizevnodidak-
ticnem kontekstu mogoce razumeti zelo §iroko — ne gre le za literarno teorijo in
zgodovino ter recepcijsko vedo, pac pa tudi za kvalitetne literarne interpretacije,
ocene, kritike — in seveda avtopoetike. Mladinska knjizevnost kot temeljna na-
slovniSka zvrst knjizevnosti (prim. Kmecl, 1977) v osnovni $oli je v tem smislu
Se posebej zanimiva. V avtopoetikah, kritiki, esejistiki se je zelo postopoma osvo-
bajala objema pedagogike; do depedagogizacije mladinske knjizevnosti v resnici
pride Sele v prvi polovici 20. stoletja, kar pomeni, »da so pisanje za mladino od
njegovega vznika naprej in tudi vrednotenje le-tega pomenljivo usmerjali norma-
tivi pedagoskih teorij v posameznih obdobjih« (Kobe, 1987: 8). Obravnavanje in
vrednotenje mladinske knjizevnosti kot dela knjizevnosti nasploh je problematika,
ki bistveno presega namen in obseg tega prispevka; smiselno pa se zdi opozoriti
predvsem na bistvene premike v pojmovanjih vloge in bistva tega dela leposlovja
v nekaterih zapisih, in sicer v avtopoetikah, esejistiki oz. tehtnejsih interpretacijah
ter v literarni vedi v oZjem pomenu besede (predvsem v teoriji in zgodovinskih
pregledih). Avtopoetike mladinske knjizevnosti — vsaj od pogledov O. Zupangic¢a
(1911, 1914), ki se je zavzel za estetsko kvaliteto mladinske knjizevnosti, zavrnil
pa poucnost, moraliziranje in osladnost — poudarjajo predvsem to, da sta glede
na svoje bistvo (umetniskost) mladinska in nemladinska knjizevnost izenaceni.
Temu ustvarjalci dodajajo zahtevo po pristni, neavtoritativni in neponarejeni
(»pootroceni«) komunikaciji med odraslim in otrokom, opozarjajo na ocitne
povezave med obema deloma sicer enovitega avtorjevega opusa, na sporoc¢ilno
in slogovno raznolikost ustvarjalnosti za mlade ter na njeno naslovnisko univer-
zalnost — zares kvalitetna mladinska knjizevnost je torej zanimiva tako za otroka
kot za odraslega. Tako reko¢ so¢asno z ZupanéiGevimi pogledi se vrednotenjski
premiki pojavijo tudi v esejistiki, in sicer zlasti v spisih J. Brinarja — tudi zanj
je kvalitetna mladinska knjiZzevnost tista, ki usposablja mladino »za umetnisko
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uzivanje« (Brinar, 1905: 19) in ki korenini v umetnosti sami, tako da lahko ob
njej uziva tudi odrasli (prim. Brinar, 1921). To bistveno izhodis¢e, tudi ali celo
predvsem za knjizevno didaktiko, kasneje poudarja tudi F. Bohanec (1958), za-
res dosledno pa ga v svojih interpretacijah uresnicita J. Rotar in N. Grafenauer.
Prvi v svojih dveh knjigah (prim. Rotar, 1976, 1978), posvecenih predvsem
mladinskemu pripovedni$tvu, obravnava nekatera klasi¢na besedila z izjemnim
obc¢utkom za njihovo posredno sporocilnost in medbesedilne povezave, drugi pa
pojasnjuje vsebinske razseznosti sodobne mladinske poezije, utemeljene v igri,
infantilizmu, paradoksu in celo upesnjevanju ni¢a. Do take poezije se je torej v
interpretaciji mogoce vesti povsem »odraslo« (prim. Grafenauer, 1982) — tako
esejist npr. Snojeve pesmi za otroke obravnava »tako kot sleherno poezijo, pa naj
bo namenjena mladim ali starim bralcem« (Grafenauer, 1984: 137). Ocrtani pre-
miki v avtopoetikah in interpretacijah se predvsem v osemdesetih letih prejSnjega
stoletja odrazajo tudi v pozornosti literarne zgodovine in teorije do te zvrsti knji-
zevnosti; Z. Pirnat Cognard (1984) v okviru pregleda juznoslovanskih mladinskih
literatur predstavi tudi razvoj slovenske, M. Kobe v danes Se vedno temeljnem
izboru razprav (1987) teoreti¢no opredeli to zvrst in na podlagi sodobne teorije
pojasni nekatera temeljna vrstna pojmovanja (slikanica, fantasti¢na in realisticna
pripoved). Na zacetku devetdesetih se pojavijo tudi prvi poskusi prenosa splosnih
literarnoteoreti¢nih opredelitev obstoja, bistva in morfoloskih prvin (prim. Kos,
1983) na mladinska besedila (prim. Saksida, 1991), ki prvi¢ dobijo samostojno
obsezno poglavje tudi v temeljni literarni zgodovini (prim. Pogaénik, 2001). Ze
zgolj omenjena besedila — od avtopoetik do nove slovstvene zgodovine — kazejo
na to, da slovenska knjizevna didaktika kot veda o poucevanju knjizevnosti ni
brez temeljnega strokovnega zaledja. Prav to jo tudi kvalificira kot didaktiko
knjizevnosti — veda o poucevanju, ki ne izhaja iz temeljitega poznavanja literar-
novednih dejstev, pogledov in paradigem, ne more biti kaj ve¢ kot morda zabavna
in prijazna, a strokovno neutemeljena veda — ali celo zgolj ves¢ina. Model »pouka
knjizevnosti« brez poznavanja knjiZzevnosti se namre¢ prehitro sprevrze v nizanje
zabavnih domislic, ki tako ucitelja kot mladega bralca odvedejo med povsem
poljubno razpravljanje o krivicah sveta, lepoti oblakov ali smislu zivljenja...
Kje pa je pri tovrstnem razvedrilu v razredu (naporno!) branje, razumevanje in
vrednotenje besedil — kdo bi to vedel.

Katera literarnovedna spoznanja oz. stalisca so torej bistveno sooblikovala ko-
munikacijski pouk knjizevnosti? Literarnoeoreti¢no pojmovanje, da je mladinska
knjizevnost po svojem bistvu, tj. umetniskosti, enakovredna knjizevnosti za odra-
sle, je temeljno izhodisce prirocnika Mladinska knjizevnost pri pouku na razredni
stopnji osnovne Sole (Saksida, 1992), ki je izSel v ¢asu prvih iskanj oz. oblikovanj
didakti¢ne prenove razredne stopnje osnovne Sole. Kljub temu da je delo po svoji
zasnovi pravzaprav didakti¢na razprava, ne pa priro¢nik v ozjem smislu besede
(tj. prikaz moznosti Solske interpretacije besedil s temeljnimi priporo¢ili za uci-
telja), ga je tedaj pristojni strokovni svet potrdil kot priro¢nik in s tem temeljnim
konceptom nastajajocega komunikacijskega pouka dal tudi SirSo strokovno kredi-
bilnost. Besedilo, ki je nastalo pred ve¢ kot desetletjem, je z danasnjega zornega
kota v marsi¢em Ze presezeno, pa vendarle ponuja nekaj zanimivih in Se danes
aktualnih pogledov. Tako se dotika specificne knjizevne komunikacije v razredu
(srecanje dveh svetov — otroskega in odraslega), podrobno razpravlja o bistvu
knjizevnega dela ter svari pred rabo leposlovja v zgolj informativne namene, po-
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udarja znacilnosti otroske perspektive dozivljanja stvarnosti oz. njene zaznavnosti
v sodobni mladinski ustvarjalnosti (¢udenje, igra), razpravlja o uciteljevi pripravi
na pouk knjizevnosti, o temeljnih ciljih knjizevnega pouka (na podlagi tedaj uve-
ljavljajoce se knjizevnodidakti¢ne literature, prim. Grosman, 1989, Krakar-Vogel,
1989/90, Krakar-Vogel, 1991) ter o fazah Solske interpretacije besedila. Teznjo
po uveljavitvi sodobnih pogledov na ustvarjanje mladinske knjiZevnosti in njeno
sprejemanje, ki kot eno bistvenih sestavin poudarjajo predvsem igro, je mogoce
posebej pa besedilo presoja tudi pomen ustreznega interpretativnega branja ter
moznosti razvijanja zaznavanja, razumevanja in vrednotenja knjizevnega besedila
— te bralne sposobnosti so izhodis¢e za kasnejSo teorijo t. i. bralnih strategij kot
nacinov bralcevega usmerjenega odzivanja na besedilne signale. Prav specifi¢ni
in starostno raznoliki bralec je v sredi$¢u drugega pomembnega priro¢nika, ki
je bistveno sooblikoval izhodis¢a novega pristopa k mladinski knjizevnosti, tj.
obseznega dela Mladinska literatura, otroci in ucitelji (Kordigel, 1994); v njem
avtorica podrobno opredeljuje temeljne cilje pouka (in kot najvi§jega oznaci
razvijanje bralne kulture), motivacijo za branje (npr. dolgoro¢na motivacija, ki
utrjuje »asociativn(o) zvez(o) literatura + obcutek ugodja, isto: 29), predvsem
pa povezuje knjizevnodidakti¢no problematiko s spoznanji estetike recepcije. V
tem delu priro¢nik Ze uporablja novo besedno zvezo, tj. »komunikacijski model
poucevanja knjizevnosti« (isto: 47), pojasnjuje mehanizem medsebojnega ucin-
kovanja bralca in besedila (spontano in refleksivno branje) ter o¢rta razlike med
tradicionalnim in sodobnim poukom. Brzkone osrednji poudarek razprave — in
sicer tako glede na tradicionalno literarnovedno programiranje osnovnoSolskega
kot glede na socasne reformne poteze npr. gimnazijskega pouka knjizevnosti — pa
je brez dvoma afirmacija otrokove recepcije mladinskega besedila, »ki je ustrez-
nejsa, pravilnejSa in mora zato postati cilj didakti¢ne komunikacije« (isto: 61).
Osrednjo vlogo otroka oz. ucenca kot prvotnega bralca mladinske knjizevnosti pri
vzpostavljanju pomena besedila v razredu avtorica izpeljuje iz literarnoteoretic¢ne
opredelitve mladinske knjizevnosti ter iz sodobnih avtopoetik, v nadaljevanju pa
podérta pomen hipoteti¢ne otroske recepcije besedila, mnogosmernost didakti¢ne
komunikacije (zelo pomembno je, »da komunicirajo ucenci med seboj«, isto:
stvarnosti oz. v fazi poglabljanja literarnoestetskega dozivetja. Avtorici gre tedaj
predvsem za poudarjanje pomena otroskega razumevanja in vrednotenja knjizev-
nosti — zato ni nakljucje, da podrobno piSe o otrokovem bralnem razvoju (tudi z
navajanjem ustrezne psiholoske strokovne literature) ter o mrezni strukturiranosti
ucne ure. V zvezi z vertikalno in horizontalno strukturo uéne ure (oz. priprave
nanjo) Se posebej poudarja dejavnosti ucencev (npr. v iz€lenjevanju sprotnih ci-
didakti¢no komunikacijo, ki se v mrezni zasnovi uéne ure odraza v zapisih, »kaj
bo pocel, rekel ucitelj in katere aktivnosti bodo predvidoma izvajali uéenci« (isto:
109). Priro¢nik je tudi v preostalem delu vseskozi osredoto¢en na uéenca, pa naj
gre za razpravljanje o prekrivanju bralcevega in besedilnega sveta, o vlogi uvodne
motivacije in njenih tipih (pridobivanje problema ali pojma, oblikovanje dozivetja
ipd.), o pripovedovanju in branju novega besedila ali o njegovi interpretaciji, tj. v
fazi, ko se ucitelj »sme potemtakem ob branju mladinske knjiZevnosti angazirati
le v prvi stopnji interpretacije besedila, le pri zaznavanju, kasneje pa se umakne,



saj lahko otrok le tako aktualizira svoj besedilni pomen« (isto: 188). Tudi v
sklepnem delu priroc¢nika, ki je namenjen domisljijski aktivnosti u¢encev in nje-
nemu treningu, avtorica pouk opazuje predvsem s perspektive otroka, udelezenca
didakti¢ne komunikacije; razmislja o razvijanju njegove senzibilnosti za leposlov-
je ter raznolikih moznostih izrazanja literarnoestetskega doZivetja (igra, risba,
dramatizacija ipd). Tretje delo, Izhodisca in modeli Solske interpretacije mladinske
knjizevnosti (Saksida, 1994), potrjeno kot priro¢nik »za ucitelje razredne stopnje,
zlasti za ucitelje 4. razreda«, je po zasnovi sinteticni prikaz knjizevnodidakticne
problematike pouka na razredni stopnji; na podlagi v tistem Casu Ze jasno za-
znavnih problemov in dilem (vsebinsko povezovanje predmetov, razmerje med
branjem kot temeljno dejavnostjo in poustvarjalnim pisanjem kot njegovo nad-
gradnjo, opredelitve temeljnih ciljev pouka in oblike uvodne motivacije) prikazuje
Sest izhodiS¢ sodobnega knjizevnega pouka. Na prvo mesto postavlja tipologijo
branja oz. vprasanje, ali beremo vsa besedila enako — na vpraSanje odgovarja
nikalno in raz€lenjuje razlike med literarnoestetskim in pragmati¢nim branjem na
ravni motivacije, stvarnosti, jezika in tehnike branja. Kot drugo izhodis¢e opre-
deljuje srediSénost branja umetnostnega besedila — pri tem opozarja predvsem
na neustrezno podrejanje knjizevnosti tematskim sklopom iz naravoslovja oz.
spoznavanja narave in druzbe. Tretje izhodis¢e je povsem literarnovedno — pri-
kazano je pojmovanje otroskosti v tradicionalni in sodobni mladinski knjizevnosti
ter nagela izbora besedil. Cetrto izhodis¢e podrobno razélenjuje komunikacijsko
utemeljenost pouka knjizevnosti, vlogo ucitelja in ucencev, predvsem pa zavra-
¢a prepoudarjanje poustvarjalnega pisanja pri pouku. Peto izhodis¢e pojasnjuje
kontinuiteto Solske interpretacije, temeljne cilje pouka knjiZzevnosti ter nacelo
dialoskosti (ki vkljucuje tudi medbesedilnost branja in izbor metod pouka), Sesto
pa podrobno predstavlja faze Solske interpretacije od uvodne motivacije (v kateri

Ocitno je torej, da je bil do prvih srecanj (december 1994) delovne skupine, ki
jo je imenoval minister za Solstvo S. Gaber (prim. Kmecl, 1995/96) in ki je pri-
pravila nove uéne nacrte za pouk jezika in knjiZevnosti, vsaj na ravni teoreti¢nih
izhodis¢ komunikacijski pouk knjizevnosti Ze jasno zacrtan. Njegove bistvene
znacilnosti so predvsem:

— knjizevnost naj bo kot poseben nacin izrazanja avtonomna, ni je mogoce po-
drejati niti vzgojni niti spoznavni funkciji,

— temeljna veda za nacrtovanje pouka je literarna veda, predvsem teoreti¢na
spoznanja o bistvu, obstoju in fiktivnosti umetnostnega besedila ter v literarni
zgodovini zaznavni in opisani premiki v pojmovanju ustvarjanja in v vsebin-
sko-slogovnih obelezjih mladinske literature,

— nacrtovanje pouka (izbor besedil, ciljev, metod ipd.) mora upoStevati bralca
ter njegov predstavni in Custveni svet,

— zasnova pouka, predvsem zasnova ciljev oz. bralnih zmoznosti, je stalnica v
celotni osnovnosolski vertikali — uéni naért tako od prvega do devetega razreda
osnovne Sole (in kasneje) uresnicuje nacelo kontinuitete Solske interpretaci-
je.

K uveljavitvi novega pristopa pa niso prispevala le strokovna dela (priroc-

niki) in spremljajoci, pogosto polemicni ¢lanki, usmerjeni proti tradicionalni,
zgolj literarnozgodovinski paradigmi Solske interpretacije (prim. Grosman,
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1996). Pomembno vlogo ozaveS€anja uciteljev, svetovalnih delavcev in vseh
drugih sooblikovalcev komunikacijskega pouka v praksi so v tem €asu prevzeli
zelo pogosti seminarji stalnega strokovnega spopolnjevanja ter okrogle mize in
posveti o novem nacinu pouka. Zgolj teoreticni okvir bi — brez premisljenega
in naértnega prenosa v prakso na ravni seminarjev, uc¢benikov in aplikativnih
priro¢nikov (ti so po opisanih treh temeljnih delih vse bolj priro¢niki in vse manj
didakti¢ne razprave) — ostal res samo siva teorija. Tako so avtorji novega uénega
nacrta skupaj s sodelavci iz prakse sproti objavljali tudi primere iz ucilnic, saj se
smiselnost novega koncepta v resnici pokaze predvsem na podlagi belezenj vsako-
dnevnih (realnih) sre¢anj med besedili in mladimi bralci v razredu. Ti zapisi pa
so bistveni tudi za teoreticno knjizevno didaktiko — omogocajo namre¢ podrobne
raziskave bral¢evega odzivanja na besedilne prvine, npr. na strukturne dolo¢il-
nice pravljicnega zanra (kar v zadnjem casu raziskuje predvsem M. Kordigel),
ali pa predstavljajo temelj za aplikacijo interpretacijskih zapisov o besedilih (t. i.
tematska analiza besedil), oblik uvodne motivacije in poustvarjalnosti ter — kar
je Se posebej pomembno — so dokazi reflektiranih uéiteljevih branj leposlovja in
njihovih analiz lastnega dela. Zdi se torej, da je komunikacijski pouk v resnici za-
zivel in da je njegova komunikacijskost tudi na ravni knjizevnodidakti¢nih zapisov
ve¢smerna: izhodis¢a teoreti¢nih razprav se prenasajo in vrednotijo v konkretni
ucni praksi, ki povratno zastavlja nova, velikokrat celo zelo podrobna vprasanja,
povezana z branjem in uresni¢evanjem uc¢nega nacrta, organizacijo u¢ne snovi in
upostevanjem uciteljeve strokovne usposobljenosti in avtonomije kot temelja, brez
katerega komunikacijski pouk knjizevnosti zanika svoja izvorna spoznanja in se
lahko sprevrze bodisi v prezivljanje prostega ¢asa ob knjigi med poukom bodisi
v obnavljanje presezenih tradicionalnih modelov.

2. Kako se ob novem pristopu h knjiZevnosti v osnovni $oli odraZa problema-
tika medpanozZnih in vertikalnih povezav, tj. predvsem vsebinsko-ciljnega
povezovanja med predmeti in med stopnjami Solanja?

Komunikacijski pouk knjizevnosti je Ze ob svojih prvih, in zatorej Se skorajda
sramezljivih korakih v svet slovenskih $ol — tako je bilo prvo »novo« berilo Hi-
Sa, hiska, hiskica, 1991 — naletel tudi na dvomec, celo odklonilen odnos. Kljub
temu da je kritika ob izidu berila prepoznala izvirnost koncepta, premisljenost
izbora in upostevanje tematskih interesov otrok (prim. Kordigel, 1991), je bila
avtorska ekipa (tudi na predstavitvah berila) sooCena z ocitki, da berilo premalo
uposteva letno razporeditev u¢ne snovi in njeno ¢lenjenost na tematske sklope
(seveda naravoslovne) — nekaj tovrstnih »smernic« pa je ekipa dobila ze v pro-
cesu nastajanja rokopisa (a jih, seveda, ni jemala pretirano resno). Vendar pa je
kmalu postalo jasno, da se bo komunikacijski pouk moral soo¢iti z nastajajo¢im
in uveljavljajo¢im se konceptom t. i. integriranega pouka, ki so ga, za razliko od
novega knjizevnega pouka, podpirale tudi ugledne Solske ustanove, npr. zavod
za Solstvo. Ne glede na morebiti premisljen ali vsaj strokovno podprt koncept
integriranega pouka, ki je skusal povezati Solsko snov oz. razlicne moznosti spo-
znavanja in dozivljanja sveta (prim. Mileksi¢, 1992), se je le-ta v praksi udejanjal
predvsem kot podrejanje literarnoestetskega branja sklopom iz spoznavanja na-
rave in druzbe, kar je povzroc€ilo, da je leposlovno besedilo sluzilo predvsem kot
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motivacija za spoznavanje naravoslovnih vsebin oz. kot ilustracija le-teh (prim.
Krasek, 1991, Kunstelj, 1991). U¢ne in ucbeniske izpeljave integriranega pouka
so tako umetnostno besedilo (npr. rusko pravljico O veliki repi) povsem brez
zares tehtne utemeljitve postavljale v okvir pouka o sadju in zelenjavi, ne da bi
ob tem pomislile na dejstvo, da tema pravljice seveda ni povezana z realno repo,
pac pa je njena zgodba, zasnovana na rodarijevskem vprasanju kaj bi se zgodilo,
Ce bi, najprej in predvsem ponazoritev znacilne pravlji¢ne teme (najmanjsi junak
je najpomembnejsi) ter spoznanja, da se s skupnimi mo¢mi da dose¢i prav vse.
Tudi izbor leposlovja, »primernega« za integrirani pouk, je odrazal uporabo na-
ravoslovnega »tematskega filtra« — tako so bila »uporabna« predvsem preprosta
realisticna besedila, uganke in lazje uglasbene pesmi, iz nabora pa so izpadla
vsa besedila reprezentativnih sodobnih avtorjev, saj se ta izvorno pac¢ ne po-
drejajo temam iz spoznavanja okolja, pa¢ pa nastajajo po logiki jezikovne igre,
otroskega dozivljanja sveta in sodobnih pravlji¢nih vzorcev. Integrirani pouk je v
svoji teoreti¢ni, pa tudi praktiéni izpeljavi potemtakem izhajal iz nerazumevanja
tematike in funkcije mladinske knjiZevnosti: besedilno stvarnost oz. motive v
knjizevnosti je interpretiral kot temo (pravljica o repi, ne pa o sodelovanju; pe-
smica o jeseni, ne pa o subjektivnem dozivljanju pokrajine oz. letnega Casa kot
projekcije lirskih razpolozenj ipd.). Ker je prepoudarjal mimeti¢nost literarnega
besedila in pojmoval mladinsko knjizevnost le kot sredstvo za spoznavanje sveta,
je praviloma izlocal vsa ludisti¢na, pravljicna in fantasti¢na besedila — s tem pa
bistveno krnil moznosti za razvoj otroske bralne zmoznosti in knjizevne kulture.
Ob tem je jasno izrazal ambicije, da bi postal ena od (prevladujoc¢ih) moznosti
dela v nizjih razredih osnovne Sole — kar je bilo opazno predvsem v organizacijski
in Se kaksni podpori, ki je je bil delezen kot didakti¢na inovacija. Inovativnost
integriranega pouka je seveda v kontekstu tega prispevka postransko vpraSanje;
opozoriti pa vendarle velja na dejstvo, da se je t. i. strnjeni pouk na Slovenskem
pojavil ze v tridesetih letih prej$njega stoletja in da je ze pred tem, leta 1906,
J. Bezjak kriti¢no presojal Citanke iz 18. stoletja, zasnovane zgolj na realisti¢ni
snovi: »To je bila velika napaka; kajti samo razum izobrazevati je enostransko
in nevarno: tudi srcu in ¢ustvu mora biti v ¢itankah prostora.« (Bezjak, 1906: 9)
Integrirani pouk je — skladno s svojo prenoviteljsko vnemo — puscal vnemar pestro
zgodovino medpredmetnih povezav (ki je predvsem zgodovina ponesrec¢enih po-
skusov), prezrl pa je tudi zapise starejSih (Brinar, 1905) in sodobnih (Vegri, 1989)
interpretov mladinske knjizevnosti, ki so povsem jasno opozarjali na specifiko
tako literarne snovi kot namena leposlovja. Ovire pri uveljavljanju avtonomije
in raznolikosti branja leposlovja so zahtevale kriti¢no presojo integriranega po-
uka; prvo polemiko zoper podrejanje leposlovja drugim tematskim sklopom je v
casu nastajanja komunikacijskega pouka knjizevnosti mogoce zaslediti v ¢lanku
Branje ali branje (Kordigel, Saksida, 1991/92). Clanek uvodoma prinasa opre-
delitve branja, povzema tipologijo branja (prim. Kordigel, 1990), nato pa preide v
kritiko tedaj aktualnega didakti¢nega modela: » Tako lahko v okviru vedno $irSega
uvajanja integriranega pouka (ki je v zadnjem ¢asu imperativ Solske prakse) opa-
zimo resne premike v smeri gnoseologizma, nazora, ki vidi vrednost in funkcijo
literarnega dela le v tem, da nas literarno besedilo lahko pouci o svetu, v katerem
zivimo, in o zakonitostih, po katerih ta svet deluje.« (Kordigel, Saksida, 1991/92:
77) V nadaljevanju ¢lanek jasno zapiSe, da centralni (tj. na neliteranih temah
zasnovan) nacin planiranja knjizevni vzgoji $kodi, saj poudarja le informacijsko
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vrednost literature, in to kljub temu, da so v literarnem delu tudi trditve, ki so s
staliS¢a naravoslovja povsem napacne (npr. da se zabe pogovarjajo kot ljudje).
»In ker torej literarni svet ni faktografska odslikava realnega sveta, ker je pra-
slika, ki nastane kot odsvit realnosti, filtriran skozi naSe ¢ute in predvsem skozi
na$a Custva — zato tudi pouk literature ni kompatibilen s poukom fizike, kemije,
biologije ali geografije.« (Isto: 79.) V sklepnem delu se ¢lanek zavzema za po-
uk branja v funkciji, tj. razvijanja razli¢nih bralnih zmoznosti pragmati¢nega in
literarnoestetskega branja; tako Se enkrat poudari pomembnost tipologije branja
kot knjizevnodidakticnega izhodisca ter razvijanje specifi¢nih bralnih zmoZznosti
kot enega osnovnih ciljev Solske interpretacije knjizevnosti.

Nova zasnova pouka na razredni stopnji (tj. pred Solsko reformo, ki je osnov-
nosolsko izobrazevanje razdelila na tri triletja) je bila ze na zacetku primerjalno
vrednotena tudi glede na pouk knjizevnosti v vi§jih razredih, tj. na predmetni
stopnji osnovne Sole ter na poosnovnoSolski stopnji, predvsem na gimnazijah.
Tako M. Kordigel Ze v svojem temeljnem priro¢niku (1994) opisuje razli¢nost
pouka na razrednji stopnji in na srednjih Solah in ugotavlja, »da se Solska inter-
pretacija na razredni stopnji seveda manj ukvarja z razélenjevanjem literarnih del
in uzaves$éanjem postopkov za kasnejSe samostojno branje leposlovnih besedil,
da pa je njena pozornost bolj usmerjena k dozivljanju literature« (isto: 95) ter
da je za razredno stopnjo glede na viSje stopnje manj pomembno ubesedovanje
literarnoestetskega dozivetja. Ve¢ kriticnih tonov je zaznati v avtori¢inem prispev-
ku za tematsko Stevilko revije Jezik in slovstvo, posveceno kurikularni prenovi:
v zasnovah pouka na visjih stopnjah opaza literarni scientizem, kar povezuje z
zunanjim preverjanjem znanja: »Z uvajanjem mature in zunanjega preverjanja
znanja ob koncu osnovnoSolskega izobrazevanja se je zacel kazati trend premi-
kanja teziSca od literarne vzgoje h knjizevnemu znanju, ki ga je s testi in pisnimi
nalogami take ali drugac¢ne oblike pa¢ najlazje meriti.« (Kordigel, 1995/96: 19.)
Avtorica problematizira knjizevni pouk, zasnovan le na znanju o knjizevnosti;
presoja tudi veljavnost in ustreznost ob¢ih oz. zunajliterarnih ciljev, predvsem pa
se zavzame za upoSstevanje bralca in njegovih subjektivnih odzivov na besedilo
in identifikacijskih vzgibov v okviru pristopa, ki je osredinjen na uéenca (»student
centered approach, isto: 23). Branje leposlovja, ki izhaja le iz literarnovednih
zakonitosti, oznaci avtorica kot strokovno branje literature — »(n)e glede na od-
loc¢itev o upravicenosti in koli¢ini strokovnega branja knjizevnosti pa ne bi smeli
dopustiti, da postane to izklju¢ni nacin branja literature v kateremkoli programu
(tudi v gimnazijskem ne), ¢e hoCemo doseci kon¢ni cilj literarnega pouka: pri-
vzgajanje trajne naklonjenosti branju in literaturi« (isto: 25). Literarno znanje
kot sestavino razvite bralne zmozZnosti v svojem prispevku upoSteva tudi M.
Mohor (1995/96): »V tretjem triletju naj bi pri ukvarjanju s knjizevnostjo izhajali
iz literarnoestetskega branja, vanj pa bi postopno in premisljeno vpletali strokovno
branje knjizevnosti, in to tam, kjer bomo menili, da bo otroku literarnoteoreti¢no
in literarnozgodovinsko znanje uspe3no Sirilo in poglabljalo njegove recepcijske
sposobnosti, pri tem pa pazili, da mu to ne bi unicilo literarnoestetskega dozivet-
ja.« (Isto: 44.) Avtor v svojem prispevku povzema tri nacela oblikovanja vsebinske
zasnove ucnega nacrta: recepcijskega, literarnoteoreticnega (zvrstno-vrstnega) in
literarnozgodovinskega; ta izhodis¢a izpostavlja v svojem prispevku tudi B. Kra-
kar Vogel (1995/96: 53) in izpostavi tudi temeljno razliko med stopnjami Solanja:
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»Na zacetku Solanja je Solska interpretacija pretezno dozivljajska, kasneje doziv-
ljajsko-analiti¢no-vrednotenjska. Analiti¢ne in vrednotenjske sestavine so najmoc-
neje prisotne v maturitetnih programih.« (Isto.) Knjizevna didaktika, pa naj gre za
splosna recepcijska nacela pouka (M. Kordigel), raz¢lenjevanje znacilnosti pouka
v tretjem triletju (M. Mohor) ali za zasnovo pouka na poosnovnosolski stopnji
(B. Krakar-Vogel) pojmuje tretje triletje kot vezni ¢len, kot prehod med izrazito
recepcijsko zasnovano knjizevno vzgojo v prvih dveh triletjih in predvsem lite-
rarnovedno programiranim poukom v gimnazijah, katerega konéni cilj je vzgoja
kultiviranega bralca, mladega izobrazenca. Omenjene razlike, prehodi in povezave
se kazejo tudi v strukturi u¢nega nacrta. V prvih dveh triletjih prevladujejo cilji
oz. dejavnosti za razvijanje bralne zmoznosti, ki jo tvorijo predvsem:

— zmoznost razlikovanja sprejemanja leposlovja in neleposlovnih besedil,

— zmoznost zaznavanja, razumevanja in vrednotenja knjizevnih oseb oz. njihovih
perspektiv in vlioge pripovedovalca (kar je bistvena bralna strategija pouka v
celi vertikali osnovne Sole),

— eidetskopredstavna zmoznost (prostor, ¢as, motivi),

— zmoznost razumevanja zgodbe,

— zmoznost dozivljanja prvin posameznih literarnih zvrsti in vrst (npr. pravlji¢nih
prvin, dalj$ih pripovednih vrst (fantasti¢ne in realisticne pripovedi, trivialne
knjizevnosti v drugem triletju), znacilnosti pesniskega jezika, prvin gledali-
Skega dogodka oz. dramskega besedila),

— zmoznost poustvarjalnega odzivanja (pisanje oz. govorjenje in interpretativno
branje kot dejavnosti izrazanja lastnega razumevanja literarnega besedila).

Izobrazevalnih ciljev je v prvem in drugem triletju malo; u¢ni nacrt torej ne
predvideva obseznega in podrobnega poznavanja izrazov za opisovanje knjizevno-
sti, pa¢ pa navaja res le temeljna poimenovanja, npr. verz, knjizevna oseba, kitica,
rima ipd. v prvem ter tema, pesniski jezik, pustolovska zgodba ipd. v drugem
triletju — poimenovanj je v tem triletju ze bistveno ve¢, vendar jih uéni nadrt ter
sodobni ucbeniki uvajajo na ravni razumevanja in rabe, ne pa reprodukcije defini-
cij. Predlagana besedila so izbrana po nacelu priljubljenosti in reprezentativnosti
avtorjev oz. njihovih pisav (seveda pa lahko avtorji u¢benikov in ucitelji izberejo
tudi povsem druge avtorje) — literarnozgodovinskega programiranja pouka v pr-
vem in drugem triletju ni zaslediti. V tretjem triletju se ohranjajo in dopolnjujejo
vsi funkcionalni cilji oz. vse prikazane zmoznosti, bistvena razlika pa je predvsem
v strukturi in tehtnosti izobrazevalnih ciljev; ti podrobno razélenjujejo literarne
vrste, pesniska sredstva in morfoloske prvine ter navajajo avtorje, ki naj jih ucenci
pregledno spoznajo. Tudi uéni nacrt za gimnazije temelji na razvijanju zmoznosti
samostojnega branja (tj. dozivljanja, razumevanja in vrednotenja knjizevnosti)
ter poustvarjalnega govorjenja in pisanja o prebranem (npr. pisanje oznake oseb,
delez svetovne knjizevnosti, primerjalno raz¢lenjevanje leposlovnih besedil ter
natanc¢nejSe vsebinsko strukturiranje tematskih sklopov (z delezem ur) — tudi v
tem u¢nem nacrtu pa ni zapostavljena izbirnost (prostoizbirna besedila, predlogi),
kar deluje kot svojevrsten Siv z osnovnosolskim ué¢nim nacrtom.

Osnovnosolski in gimnazijski u¢ni nacrt se razlikujeta (zlasti v naboru, po-
drobni raz¢lenitvi interpretacijskih prvin, njihovi ¢asovni opredeljenosti in metodi
obravnave), pa vendar sta tudi povezana. Prehod je najbolj oCiten v tretjem triletju
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(zunanja diferenciacija pouka v tem triletju napoveduje razli¢nost poosnovnosol-
skih programov knjizevnega pouka in prilagajanje vsebin knjizevnim interesom
dijakov), vendar pa je vsaj v posameznih prvinah »prehodno« zZe drugo triletje,
saj navaja osrednje avtorje in literarnovedna poimenovanja kot osnovo za ka-
snejse reflektirano oz. strokovno branje leposlovja. Vprasanje, ki ni neposredno
povezano s temo tega prispevka, je, ali in koliko ¢asovno raz¢lenjeni u¢ni naért
v gimnaziji omejuje izbirnost vsebin oz. ali u¢beniske zasnove (izbor besedil in
didakti¢ni instrumentarij) v osnovni in srednji $oli zozujejo moznost u¢enéevega
subjektivnega literarnoestetskega branja oz. »nepragmati¢nega« branja besedil.
Odgovor na to je smiselno iskati v odgovornosti in strokovnosti uciteljev, ki
lahko svojo avtonomijo uresnicujejo predvsem na podlagi dopolnjevanja izbora
besedil ali celo kot reflektirano »opozicijo« kurikularnim reSitvam — tega jim te
pac nikakor ne prepovedujejo.

3. Kateri so neposredni u¢inki komunikacijskega pouka knjiZevnosti — Se po-
sebej glede na (1.) zakon, ki ob koncu triletij dolo¢a zunanje preverjanje
znanja, (2.) nacelo izbirnosti vsebin ter (3.) zasnove ucbeniskih gradiv?

Tradicionalni pouk temelji na literarnovednih spoznanjih; po tem se seveda
bistveno ne razlikuje od komunikacijskega pouka knjizevnosti. Temeljna razlika
med obema je, da tradicionalni model zajema vsebine predvsem iz literarne teorije
in zgodovine, ne da bi se spraseval o relevantnosti literarnovednega sistema znanja
za mlade bralce, medtem ko komunikacijski pouk izhaja iz njihovih knjiZevnih
interesov (tematskih, zanrskih ipd.) ter iz vprasanja, katere bralne strategije
mora bralec osvojiti, da bi lahko uspesno komuniciral s sporo¢ilom literarnega
besedila. M. Kordigel prepoudarjanje knjizevnega znanja v okviru tradicionalnega
pouka povezuje predvsem z njegovim nasprotovanjem ideoloskosti:

»Da bi se izognil eksploataciji literature za ideolosko in moralno vzgojo, sta u¢ni nacrt (in
katalog znanj) ucitelje in otroke zasula z literarnovednimi cilji, nekako v veri, da se bo na
ta nacin na eni strani mogoc¢e izogniti moralki v okviru pouka knjizevnosti, in da bo na
drugi strani mogoce otroke, obkrozene z goro literarnozgodovinskega in literarnoteoretic-
nega znanja, vzgojiti v kultivirane bralce z izoblikovano trajno potrebo po branju etablirane
literature« (Kordigel, 2001: 95)

Katalog znanja iz slovenskega jezika za osnovno solo (1992), ki je dolocal knji-
zevno znanje ob koncu osemletne osnovne Sole, po delezu literarnovednih pojmov
bistveno ne presega izobrazevalnih ciljev v novem u¢nem nacrtu; bistvene razlike
se kazejo predvsem v vlogi knjizevnega znanja v obeh modelih. Tradicionalni po-
uk je temeljil na preverjanju naucenih interpretacij (ob znanem oz. obravnavanem
besedilu), komunikacijski pouk pa preverja predvsem zmoznosti razumevanja in
primerjanja besedil — ob neznanem besedilu. Odlo¢itev, da se zakonsko predpisa-
no zunanje preverjanje znanja izvede ob neznanem besedilu, ucitelju in u¢encem
dopusca bistveno vecjo izbirnost, saj lahko cilj iz uénega nacrta dosezejo ob ka-
terem koli besedilu (Ee je to seveda cilju primerno). Izbor besedil torej ne izhaja
vec¢ iz literarnozgodovinskega opredeljevanja pomena kakega besedila, seznam del
ni »zaprt« oz. dokoncen, ucitelj pa ne posreduje ve¢ tuje ucenosti (prim. Mohor,
1995/96) v Zzelji po doseganju ¢im vecje literarne razgledanosti uc¢encev. Tudi
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ucenec ne sprejema vec razlag drugih in podatkov o knjizevnosti, pac pa vstopa v
dialog z besedilom, v svojevrstno literarno igro, ki mu odstira temeljne zakonitosti
knjizevne pisave. Ob tem spoznava tudi SirSe kontekste sprejemanja knjizevnosti,
npr. svet medijev, filmsko govorico, aktualne druzbene danosti ipd. Bistveno na-
¢elo pri tem je: Manj je ve¢. To pomeni, da se obravnavajo izbrani avtorji oz.
dela zelo poglobljeno, nekateri, tudi »zelo pomembni« (s staliS¢a literarne vede),
pa se zaradi Casovnih okvirjev pouka lahko izpuséajo.

Utemeljenost komunikacijskega pouka v nacelu izbirnosti besedil — besedila
v uénem nacrtu so, razen zgolj treh primerov obveznih besedil na leto, le pred-
logi — v nacelu blizine (oz. zblizevanja) vsebine izbranega besedila in pricakovanj
oz. sveta mladih bralcev ter nacelo tematskega programiranja knjizevnega pouka
v celotni osnovnoSolski vertikali pa seveda zahteva premike tudi v zasnovi zu-
nanjega preverjanja znanja. V prvem in tretjem triletju je zunanje preverjanje
znanja iz slovensc¢ine dvodelno — sestavljata ga pisni preizkus in govorni nastop, v
prvem triletju se pisni del povezuje z neumetnostnim, ustni del pa z umetnostnim
besedilom, v tretjem pa pisni del preverja razumevanje neznanega neumetnostnega
in umetnostnega besedila, u¢enec pa izbere govorni nastop na neumetnostno ali
umetnostno temo. Ker zunanje preverjanje tvori polovico zakljuéne ocene, je seve-
da kot »dogodek« pomembno; zato je najpomembnejse priporocilo uéiteljem v tem
smislu predvsem to, da se (tudi v zadnjem letu Solanja) pouk ne sme spremeniti v
pripravo na zunanje preverjanje, saj lahko le-to meri le izbrane cilje, nikakor pa
ne vseh. Tako pisni preizkusi preverjajo le izbrane cilje branja in pisanja, govorni
nastop pa izbrane cilje govorjenja. Kljub pomenu posluSanja zunanje preverjanje
ne predvideva nalog za preverjanje te Cetrte temeljne dejavnosti novega ucnega
nacrta, saj bi bila izvedba preizkusa v tem primeru zapletena, njeno objektivnost
pa bi bilo tezko zagotoviti. Najve¢ pomislekov ob novi zasnovi zunanjega pre-
verjanja je bilo povezanih z uvedbo govornega nastopa — kljub nekaterim upravi-
¢enim opozorilom na to, da je objektivnost ocenjevanja govornega nastopa (lahko)
manj$a kot zunanje ocenjevanje pisnega dela, se je vzpostavljeni dvodelni zunanji
preizkus ohranil, saj prav govorni nastop zagotavlja ve¢jo veljavnost (tj. ustreznost
temeljnim dejavnostim, ciljem in standardom novega u¢nega nacrta). U¢ni nacrt
namrec¢ predvideva vrsto govornih dejavnosti, s katerimi ucenec izraza svoje bral-
ne zmoznosti. Ob tem se kot glavna problema v strokovnih razpravah izpostavljata
predvsem internost izvedbe in ocenjevanja govornega nastopa (ocenjuje ga ucitelj)
ter pomisleki o avtenti¢nosti govornega nastopa oz. o morebitnem vplivu starSev
v pripravah na govorni nastop. Stopnja eksternosti pri tem delu je manjSa kot
pri pisnem preizkusu, saj ucencevih dosezkov ne vrednoti zunanji ocenjevalec.
Vendar pa ni mogoce reci, da je ta del povsem brez eksternosti oz. da je prav tak
kot uciteljevo interno ocenjevanje. Opazen delez eksternosti zagotavljajo nabor
tem, ki jih razpise pristojna komisija (ta je lahko $irsi ali 0zji), enaka navodila
za ocenjevanje oz. enak ocenjevalni obrazec za vse ocenjevalce ter opravljanje
govornega nastopa v predpisanem izpitnem obdobju. Komisija vsako leto pri-
pravi nabor tem, med katerimi uc¢enci samostojno izbirajo in jih konkretizirajo:
vloga ucitelja pri tem je predvsem v belezenju izborov, nikakor ni npr. mentorska
(ucitelj torej praviloma ne pomaga uc¢encu pri izboru teme in pripravi govornega
nastopa). Prav tako je smiselno z namenom govornega nastopa seznaniti starSe:
ti naj ucencu pri pripravi ne bi pomagali, saj ocenjevalec pac lahko presodi, ali
je nastop ucencevo delo ali »posnetek« dela nekoga drugega — to lahko med go-
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vornim nastopom tudi preverja z vprasanji. Ob tem pa delez eksternosti dvigujejo
tudi enotni kriteriji za vrednotenje govornega nastopa oz. podrobni opisniki, ki
jih je posebej za prvo in posebej za tretje triletje pripravila predmetna komisija;
upostevala je nacela sestave opisnikov, npr. nujnost njihove razumljivosti, na-
tan¢nosti, neakademskosti ipd. Kako pa se kazejo izhodis¢a komunikacijskega
pouka v izboru besedil in uspesnosti uéencev? Besedila, ki so izbrana kot pod-
laga za pisni preizkus, ne smejo biti v u¢nem nacrtu in ne v ucbenikih, ustrezati
pa morajo predstavnemu svetu mladih — biti morajo torej zanimiva, nagovorna in
reprezentativna umetnostna besedila. Na podlagi izbrane pesmi, odlomka iz pripo-
vedi ali igre komisija sestavi naloge oz. vprasanja, ki merijo razumevanje vsebine
(v najsirSem smislu, tudi npr. stali§¢a oz. lastnosti knjizevnih oseb, povzemanje
sporocila ipd.) ter knjizevno znanje. Premik od reprodukcije znanja v zmoznosti
razumevanja besedila (torej v zmoznost vzpostavljanja dialoga med bralcem in
besedilom) je viden tudi iz rezultatov letoSnjega poskusnega preverjanja: ucenci
so uspesno resevali naloge, ki merijo razumevanje besedila, manj uspesni so bili
pri nalogah, ki merijo poimenovalne zmoznosti oz. izobrazevalne cilje, tezavnejsa
je bila tudi krajsa tvorbna naloga (povzemanje vsebine) ter sklepna medbesedila
nalog; zdi se torej, da se poucevanje vendarle postopoma priblizuje teoretiénemu
modelu komunikacijskega pouka.

Ta model se pa lahko — tako kot vsaka, Se tako bistroumna teorija — tudi tri-
vializira, torej strokovno, vsebinsko izprazni. Prva moznost trivializacije komuni-
kacijskega pouka je opuscanje vloge ucitelja, ki izhaja zaradi narobe razumljene
predpostavke, da je mladi bralec edini avtenti¢ni naslovnik mladinske knjizevnosti
in da ucitelj v njegovo razumevanje ne sme posegati, kaj Sele, da bi ga opozarjal
na druga¢ne moznosti razumevanja ali da bi od njega zahteval, da svoje »videnje«
besedila oz. mnenje o njem utemelji. Druga trivializacija se (Ze) kaze v zasnovah
ucbenikov, ki spregledujejo literarnovedno utemeljenost pouka in ki spreminjajo
branje knjizevnosti v zgolj zabavo oz. deskanje po spletu. Res je, da zivimo v ¢asu
mobilnih telefonov, toda vprasanje je, ali bi naloga, ki bi od ucenca zahtevala,
da poslje SMS sporocilo Urski, v resnici kaj prispevala k razumevanju teme Pre-
Sernovega Povodnega moza ali pa bi to ne bila le Se ena od sodobnih domislic,
ki, ¢e jih je prevec, ucbenik spremenijo v didakti¢ni Sund, pouk knjizevnosti pa v
¢vek o vsem mogocem. In nenazadnje: tretja moznost trivializacije je Sablonizi-
ranje oblik preverjanja in ocenjevanja znanja, tudi zunanjega preverjanja — v tem
smislu ni nepomembno, da so pristopi k preverjanju, besedila in naloge, ki merijo
bralne zmoznosti in znanje, karseda raznoliki — in morda bi ne bilo odvec¢, ¢e bi
strokovna javnost ponovno premislila tudi o alternativah obstojeCemu zunanjemu
preverjanju, npr. o ve¢jem delezu tvorbnih nalog ali celo o moznostih esejskega
preverjanja znanja na koncu osnovne Sole ... Pa seveda tudi o uporabi neznanega
besedila, z mislijo na kontinuiteto komunikacijskega pouka in njegovo spiralno
programiranje — kot podlage za maturitetni razlagalni esej.

Literatura
J. Bezjak, 1906: Posebno ukoslovje slovenskega ucnega jezika v ljudski Soli. Ljubljana: Sloven-
ska Solska matica (Didaktika).

F. Bohanec, 1958: Knjizne police za otroke. Ljubljana: Zveza prijateljev mladine Slovenije.

16



J. Brinar, 1905: O slovstvu za mladino. Pedagoski letopis.

——1921: Novejse slovstvo za mladino. Pedagoski zbornik Slovenske Solske matice.

N. Grafenauer, 1982: Izrocenost pesmi. Maribor: Obzorja (Znamenja, 69).

——1984: Ko bo o¢ka majhen. V: J. Snoj: Pesmi za puncke in pobe. Ljubljana: Mladinska knjiga
(Son¢nica).

M. Grosman, 1989: Bralec in knjizevnost. Ljubljana: Drzavna zalozba Slovenije.

——1996: Knjizevni pouk med preteklostjo in prihodnostjo. Sodobna pedagogika, 9-10.

M. Kmecl, 1977: Mala literarna teorija. Ljubljana: Borec.

——1995/96: Uvod k prvemu javnemu porocilu o delu skupine za prenovo pouka slovenscine.
Jezik in slovstvo 41/1-2.

M. Kobe, 1987: Pogledi na mladinsko knjizevnost. Ljubljana: Mladinska knjiga (Otrok in
knjiga).

M. Kordigel, 1990: Bralni razvoj, vrste branja in tipologija bralcev. Otrok in knjiga 29-30.

— — 1991: Prva knjiga za nase drugosolce ali Hisa, hiska, hiskica za Solsko in domace branje.
Otrok in knjiga 32.

M. Kordigel, I. Saksida, 1991/92: Branje ali branje. Jezik in slovstvo 37/3-4.

M. Kordigel, 1994: Mladinska literatura, otroci in ucitelji. Ljubljana: Zavod Republike Slove-
nije za Solstvo.

——1995/96: O oblikovanju kurikula namesto ucnega nacrta za Solsko srecevanje s knjizevnostjo
ali: Problem literarnega scientizma. Jezik in slovstvo 41/1-2.

— — 2001: O literaturi v devetletki ali kako smo prenavljali in kako prenovili u¢ni nacrt za
literarno vzgojo. V: Materni jezik na pragu 21. stoletja. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije
za Solstvo.

J. Kos, 1983: Oc¢rt literarne teorije. Ljubljana: Drzavna zalozba Slovenije.

B. Krakar-Vogel, 1989/90: Metodi¢ni sistem $olske interpretacije umetnostnega besedila. Jezik
in slovstvo 34/3 in 4-5.

— —1991: Skice za knjizevno didaktiko. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za Solstvo.
— —1995/96: Pouk knjizevnosti v srednji Soli. Jezik in slovstvo 41/1-2.

E. Krasek, 1991, Moje izkusnje. V: Integrirani dnevi na razredni stopnji osnovne Sole. Ljubljana:
Zavod Republike Slovenije za Solstvo (Iz prakse za prakso).

A. Kunstelj, 1991: Analiza integriranega pouka v prvem razredu osnovne Sole celjske regije.
V: Integrirani dnevi na razredni stopnji osnovne Sole. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za
Solstvo (Iz prakse za prakso).

V. Mileksi¢, 1992: Didakticna prenova razredne stopnje osnovne Sole. Integrirani pouk. Ljub-
ljana: Zavod Republike Slovenije za Solstvo (Razvojno raziskovalni projekti).

M. Mohor (1995/96): Knjizevnost v tretjem triletju osnovne Sole. Jezik in slovstvo 41/1-2.

Z. Pirnat Cognard, 1980: Pregled mladinskih knjizevnosti jugoslovanskih narodov. Ljubljana:
Mladinska knjiga.

J. Pogacnik, 2001: Slovenska knjizevnost I11. Ljubljana: DZS, 2001.

Program zivljenja in dela osnovne Sole. Jezikovno-umetnostno vzgojno-izobrazevalno podrocje,
1984. Ljubljana: Zavod SR Slovenije za Solstvo.

G. Rodari, 1977: Srecanje z domisljijo. Prev. in prir. E. Umek. Ljubljana: Mladinska knjiga
(Otrok in knjiga, 8).

D. Rosandi¢, 1988: Metodika knjizevnog odgoja in obrazovanja. Zagreb: Skolska knjiga.

J. Rotar, 1976: Povednost in vrsta. Ljubljana: Mladinska knjiga (Otrok in knjiga, 6).
——1978: K umevanju pripovednistva. Ljubljana: Mladinska knjiga (Otrok in knjiga, 9).

1. Saksida, 1991: Nekaj vprasanj iz teorije mladinske knjizevnosti. Otrok in knjiga 31 in 32.

17



1. Saksida, 1992: Mladinska knjizevnost pri pouku na razredni stopnji osnovne Sole. Ljubljana:
Miladinska knjiga.

— —1994: Izhodisca in modeli Solske interpretacije mladinske knjizevnosti. Trzin: Different,
1994,

S. Vegri, 1989: Poskus prikazati drugacen odnos do sodobne poezije za otroke. Otrok in knjiga
27-28.

0. Zupané¢i¢, 1911, 1914 (1978): Oton Zupanéi¢ o otroku in otrodki knjizevnosti. Otrok in
knjiga 7.

Summary
THE COMMUNICATION CLASSES OF LITERATURE
IN PRIMARY EDUCATION

The paper defines circumstances which at the beginning of the 90-ies determined guidelines
for a new approach to literary texts in primary schools. For this approach, the term literature
communication lessons was introduced. Within this framework, the expression particularly con-
notes its literary science justification (literary theory, literary history, and literary reception),
its relation to different programming of lessons (e.g.. integrated lessons, literature lessons in
secondary schools) as well as direct effects of this new approach (e.g. external examination),
i.e. its application (e.g. educational material concepts, elective subjects).
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