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CESKA TEORIJA O POUKU KNJIZEVNOSTI

Celotna problematika teorije o pouku knjizevnosti! je precej obsezna. Kot znanstvena
disciplina si je morala najprej zamejiti specifi¢en, njej lasten predmet raziskovanja (pred-
stavljajo ga zakonitosti literarnovzgojnega procesa), potem podrobneje dolotiti svoj od-
nos do sorodnih znanstvenih vej in kon¢no razmisljati o ustreznih metodah svojega raz-
iskovanja. Pri tem ne gre prezreti kriti¢nega zgodovinskega pretresa te discipline. V §ir-
$em gledanju obsega ves kompleks gradiva, ki ga predstavljajo npr. u¢ni nacrti, u¢beniki,
metodi¢ni priro¢niki k u¢benikom. Ne nazadnje uvrs¢amo v njeno podro¢je tudi sistem
izobrazevanja utiteljev. Stroka je razvejena tudi glede na posamezne stopnje Solskega
pouka. Cegka teorija skusa resiti ves omenjeni problemski prostor. Poskusimo navesti ne-
kaj tendenc iz te discipline, in sicer poglede glavnih njenih predstavnikov.

Disciplina se je konstituirala samostojno nekako v zadnjih petindvajsetih letih, kar ne po-
meni, da do tega ¢asa ni bilo teoreti¢no resenih problemov, ki so povezani s knjizevno
vzgojo. Njih resitve pa so bile odvisne od sorodnih znanstvenih strok (zlasti od literarne
zgodovine, estetike itd.). Sam razvoj teorije o pouku knjiZevnosti ni bil izoliran, povezan
je bil z razvojem teorije o pouku drugih predmetov, predvsem s tecrijo jezikovne vzgoje,
pa tudi s poukom tujih jezikov, zgodovine, s teorijo pouka estetskovzgojnih predmetov
(z likovno, glasbeno vzgojo) itd. Vzpodbujevale so ga tudi tuje izkusnje, predvsem sov-
jetske. Razvoj se je odrazal v visokoSolskih didaktikah u¢iteljske smeri in bil povezan s
pedagosko-psiholoskimi disciplinami. Teorija o pouku knjiZevnosti je prisla v tesno zve-
z0 s pedagogiko. Pomembno vlogo je v tem razvoju igralo obnovljeno visoko$olsko izob-
razevanje uciteljev osnovnih $ol, upostevaje pri tem tudi niZjo stopnjo. Leta 1958 so bili
za pripravo uciteljev ustanovljeni pedagoski instituti, leta 1964 pa pedagoske fakultete
s popolno visoko$olsko izobrazbo. Tu so se didaktike posameznih predmetov razvijale v
naravni povezanosti s pedagogiko in psihologijo ter zacele predstavljati oblikovalno ses-
tavino v profesionalizaciji utiteljske izobrazbe. Teorija je postopoma definirala meje knji-
zevne vzgoje in drugih sorodnih disciplin. Ceprav se seveda uposteva njeno tesno pove-
zanost z literarnimi vedami, so danes podro¢ja deljena glede na smotre in sredstva knji-
zevne vzgoje.

Teorija o pouku knjiZzevnosti si prizadeva najti ravnotezje med sistemom literarnozgodo-
vinskih dognanj (t i. dimenzija znanstvene stroke) in izborom ter aplikacijo znanstvenih
dosezkov v u¢nem procesu (t. i. dimenzija u¢nega predmeta). Pri tem se poraja vrsta pro-
blemov, kot npr.: proporcionalnost v strukturi u¢nega predmeta na posameznih stopnjah
izobrazbe, medsebojna proporcionalnost in funkcija posameznih sestavin v predmetu
(npr. literarnozgodovinske, literarnoteoreti¢ne sestavine), zamejitev predmeta v sistemu
splo$ne izobrazbe, povezave med $olskim poukom in zunaj$olskimi literarnimi pobuda-
mi, povezanost med vse ve¢jo druzbeno funkcijo literature in njeno umetnostno (estetsko
naravo ter drugi problemi.

S tega vidika se je npr. spremenil odnos med literarno vzgojo in poukom zgodovine knji-
zevnosti. Pristop k literarni zgodovini je bil dolgo ¢asa pod vplivom pozitivizma, kritizirali
pa so ga Ze od devetdesetih let preteklega stoletja v glavnem zaradi pomanjkanja estet-
! Proti starejSemu izrazu metodika literarne vzgoje se disciplina danes oznaéuje kot teorija o pouku knjizevnosti.
Prejsnja »metodika« je pogosto poenostavljala in izhajala preve¢ enostransko iz posameznih izkusenj utiteljev. Po-

leg termina teorija o pouku knjizevnosti se sinonimno rabi tudi poimenovanje teorija knjizevne vzgoje. Izraz kniji-
Zevna vzgoja se pojmuje kot oznatitev pouka knjizevnosti na solah.
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skih kriterijev. Konec preteklega in v zaCetku nasega stoletja prihaja do prve pomembne
konfrontacije nazorov o vlogi literarnega pouka, kjer se sootajo mnenja literarnih kriti-
kov in estetikov (npr. H. G. Schauer, O. Hostinsky idr.).2 Konfrontacija je takrat najbrz
pritrdila dejstvu, da so gimnazijski na¢rti iz leta 1910 narekovali poznavanje tipi¢nih
predstavnikov ¢eske literature ob upostevanju ¢tiva. Niso pa kazali kaj velike spremem-
be v na¢inu pouka, kjer je e prevladoval pozitivisti¢no faktografski pristop, usmerjen k
popolnosti. Ta je imel vpliv tudi v obdobju med vojnama in se deloma podaljsal v povojni
tas. Med vojnama je v dvajsetih letih prislo do druge pomembne konfrontacije nazorov.
Takrat je npr. J. Mukafovsky kritiziral mehanizem spominske faktografije in zahteval pri
ucencu samostojnejsi pristop, ki uposteva analizo besedila. Gimnazijski na¢rti iz leta 1933
so temeljili na dognanjih takratnega strukturalizma in funkcijske lingvistike in bili orien-
tirani v besedilno razé¢lenitev ob poudarku na najnovejsi knjizevnosti. Niti ti na¢rti niso
v praksi prevet zaziveli, njih vplivanje je pretrgala okupacija. Brz po izidu so bili kriti¢no
ocenjeni z marksisti¢nih izhodis¢, bilo je to v obdobju tridesetih let, ko se je teoretitno
dovolj izrazito oblikovala ¢eska marksisti¢na estetika, z gledis¢a katere je posvecal po-
zornost pouku knjiZevnosti npr. B. Vaclavek. ReSevanje vprasanj te vrste je spet stopilo
v ospredje v povojnem obdobju. V znatni meri je k temu prispeval zgodovinar, literarni
zgodovinar in takratni minister za 3olstvo Z. Nejedly. V glavnem je §lo tedaj za soocenje
s prezivelimi vplivi pozitivizma in strukturalizma (kazala sta se negativno v opisni in for-
malistiéno sebi namenski razlagi besedil) in za iskanje novih resitev, katerih osnovne ob-
rise so prinesli uéni nacrti iz leta 1949. Temeljili so na marksisti¢nih vidikih in Ze vse-
bovali glavne znatilnosti sodobne usmeritve v knjizevni vzgoji. V teh nacrtih je bila po-
udarjena druzbena funkcija literature, vidni so bili poskusi razrednega vrednotenja po-
sameznih obdobij in knjiZevnih predstavnikov. V razvoju razli¢nih gledanj se je nenehno
iskal uravnotezen model, ki bi poleg zgodovinskega pregleda pus¢al prostora tudi drugim
sredstvom pouka. Ta reditev se je v celoti uveljavila v povojnem obdobiju, ko se je teziste
predmeta premaknilo predvsem k branju. Sodobni u¢ni na¢rti na srednjih Solah posve-
tajo spoznanjem iz literarne zgodovine kaksno tretjino v celotnem obsegu literarnega po-
uka. Omenjena spoznanja si u¢enci pridobivajo v glavnem z branjem literarnih del. Gre
za izbrano u&no snov v kronoloskem zaporedju, ki mu je prilagojen izbor ¢tiva.

S povezavami med knjizevno vzgojo in literarno zgodovino se je podrobno ukvarjal Sva-
topluk Cenek, docent teorije o pouku knjizevnosti na Filozofski fakulteti Karlove univer-
ze.3 Po Cenkovem gledanju naj bi izbrano znanje iz zgodovine ne imelo samo informa-
tivne funkcije, v ospredju naj bo instrumentalna in oblikovalna funkcija, povezana s spe-
cifi¢no estetsko vlogo literature. TeZi$¢e dela je v neposrednem stiku z literarnimi bese-
dili. V marksisti¢ni zasnovi je teorija knjizevne vzgoje usmerjena v socialno zgodovin-
sko razlago literature ob upostevanju estetskih meril. Kvaliteta umetniskega bistva v li-
teraturi ve¢a njeno spoznavno mo¢ pa tudi izobrazbeno aktivnost. Nedeljivost socialno
zgodovinske in estetske interpretacije vodi k temu, da naj bi knjizevna vzgoja razlagala
literaturo strukturalno in funkcijsko, pojasnjevala in ocenjevala sestavine umetniske
strukture dela, in sicer z vidika njihove idejno vsebinske funkcionalnosti, ne pa jih le opi-
sovala in registrirala. Cenkova teoreti¢na dela so postala osnova pri sestavljanju u¢nih
nacrtov in presla v prakso.

Napetost med znanstveno disciplino in u¢nim predmetom se je pokazala tudi pri odkri-
vanju povezav med literarno teorijo in knjizevno vzgojo. Medtem ko je pozitivisti¢ni pri-
stop literarnoteoreti¢na vprasanja pogosto pomikal v ozadje, jih je v nasprotnem primeru
strukturalizem bolj poudarijal, seveda v smeri sebi namenskih formalisti¢nih analiz. V po-

2Glej npr.: J. Hrabakova: Z historie vyutovani literatute, V: O literdrni vychové (zb.), Praha 1971, s. 46-60.
B. Hoffman: Zékladni vyvojové tendence vyutovani ¢eské literatufe na gymnadziu, Praha 1980, s. 10-26.

3 S, Cenek: Uvod do teorie literarnf vychovy, Praha 1979, 5. pogl., s. 143-165. S. Cenek: K literarni historii v literarni
vychové na stfednich $kolach, V: O literarni vychové (zb.), Praha 1971, s. 61-67.
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vojnem odkrivanju teh povezav je spet znatno prispeval S. Cenek.4 Literarnoteoreti¢no
znanje si u¢enci osvojijo z branjem ¢tiva, poudarjeni so literarnoteoreti¢ni problemi spoz-
navanja, estetska in druzbena funkcija literature.

Iskale so se tudi meje in povezave s predmeti $olskega pouka. Slo je predvsem za temeljni
odnos med literarno in jezikovno vzgojo, za odnos, ki je bil na Ceskem utemeljen zgo-
dovinsko in pogojen z integriranostjo enega samega $olskega predmeta ¢eski jezik in li-
teratura. Ni brez zanimivosti, da ob koncu preteklega stoletja, ko je bilo slisati glasove
proti pozitivistitnim metodam pri pouku knjizevnosti, nastaja odpor tudi proti metodam
jezikovne vzgoje, proti praznemu gramatiziranju, »ki z enostranskim precenjevanjem lo-
gitnega drila izhaja iz stavkov brez notranje povezanosti in brez vsebine, s katero bi se
moglo vzbuditi zanimanje pri u¢encih«.®> Odpor proti gramati¢nemu pouku, kakor tudi
odpor proti pomanjkljivostim pozitivisti¢nega pristopa, je bil usmerjen hkrati proti tradi-
ciji herbartizma, ki se je razrastla v opisnem pouku, osnovanem predvsem na spominu,
in obvladala pedagoski proces v 19. stoletju. Oslabitev odnosa med knjizevnim in jezi-
kovnim poukom oz. poukom stilistike se je kazala mo¢no v Sestdesetih letih nasega sto-
letja, ko se je stilistika usmerjala pretezno v strokovni stil oziroma v sporo¢evalni jezik.
Takrat so se pojavljale teznje po dezintegraciji teSkega jezika in literature in predlogi o
nastanku dveh povsem samostojnih predmetov. KnjiZevna vzgoja je po mnenju nekaterih
teoretikov (v glavnem Josefa Slajerja®) bila blize estetskovzgojnim predmetom (likovni in
glasbeni vzgoji), preudarjalo se je o nastanku samostojnega predmeta estetska vzgoja, ki
bi zdruzeval knjiZevno, likovno in glasbeno vzgojo. J. Slajer je enostransko povzdigoval
Custveno sprejemanje literarnega besedila na $kodo njegovih intelektualnih u¢inkov.
Mnoge od tedanjih metod so obogatile proces knjizevne vzgoje in si pridobile v njej trajno
mesto (obiski gledaligkih in filmskih predstav, poslusanje umetnike recitacije v zvezi z
vzgojo kultiviranega gledalca in poslugalca). Slajerjeva zamisel je bila teoreti¢no uteme-
ljena: »Pri humanizaciji tehnike, pri lomu tesnobne obkolitve ¢loveka s tehniko, bi naj bila
udelezena predvsem estetska vzgoja, ki naj bi skrbela zlasti za razvoj senzibilnosti, spon—
tanosti in ustvarjalne fantazije pri osebnosti ter za aktivno izrabo prostega ¢asa. Smot-
ri estetske vzgoje (z njo tudi smotri drugih »vzgojnih« predmetov) — po principu delitve
dela v vzgoji in izobrazevanju — so bili postavljeni v ostro nasprotje z vzgojnoizobraze-
valnimi smotri predmetov znanstvene narave.«’ Kot $e naprej komentira Bohuslav Hoff-
man, ni mogla biti Slajerjeva koncepcija zaradi svoje enostranskosti sprejeta v celoti, kaj-
ti oslabila bi bila znanstveni zna¢aj predmeta. Enostransko se je naglaSevala percepcija
literarnega dela, pomen estetskih aktivnosti, podcenjevalo pa se je analizo besedil. Lite-
rarni pouk bi se tako spremenil v vrsto emocionalnih pobud, ustvarjalnih aktivnosti brez
zadostne spoznavne strukture.

V drugatnih izhodi$¢ih odkriva povezavo med literarno in estetsko vzgojo Otakar Cha-
loupka, znanstveni delavec Pedagoskega instituta J. A. Komenskega pri Ceskoslovagki
akademiji znanosti v Pragi.? Chaloupkove obseZne raziskave upostevajo branje literarnih
del, zanimanja bralcev in razvr$¢anje tega zanimanja pri u¢encih visje starostne stopnje
(predpubertetnikov in pubertetnikov). Podrobno raziskuje povezavo med starostjo u¢en-
cev in njihovim zanimanjem za knjigo, razlike med fanti in dekleti glede na razli¢ne knji-
zevne vrste literature za mladino. Smoter videva v oblikovanju estetskega odnosa do
umetniske literature, v zmoZznosti razumeti literarno delo v njegovi umetniski specifi¢-
nosti. Chaloupka pa ne zanemarja spoznavne strani knjizevne vzgoje, v literarnih infor-
4S. Cenek: Teorie literatury v literarni vychové, Praha 1966.

5 K. Svoboda: Metodika vyuovani ¢eskému jazyku a slohu na $kolach 2. cyklu, Praha 1964, s. 59.

¢ J. Slajer: K problematice moderniho pojeti zakladni estetické vychovy (V: Moderni pojeti zakladniho véeobecného
vzdélani), Praha 1966.

7 B. Hoffmann: Zakladni vyvojové tendence vyutovéni ¢eské literatute na gymnaziu, Praha 1980, s. 130.

¢ Glej npr.: O. Chaloupka, K problémum literdrni vichovy jako souéasti estetické vichovy. V: Pedagogika X VI,
1966, s. 56-70.
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macijah opaZa organski del celote, ki ni v nasprotju z estetskovzgojno naravo predmeta.
V Chaloupkovem pojmovaniju je torej branje literature v pravem pomenu literarnovzgoj-
no vplivanje in sredstvo oblikovanja pri vzgoji. Chaloupka ustvarja v svoji teoriji knji-
Zevne vzgoje in izobrazevanja (termin razsirja) sistemsko strukturo.” Poudarja pomen
totne definicije termina. Natan¢neje dolo¢i nekatere zveze, rabljene pogosto zelo ohlap-
no (npr. odnos do literature, zanimanje bralcev, literarna kultura ipd.). Zanimanje bralcev
definira kot konkretno usmeritev odnosa do literature glede na dolo¢eno literarno pod-
rocje, knjizevno vrsto, avtorja ipd., torej kot subjektivno modifikacijo Sirsega odnosa do
literature. Odnos do literature pa oznaci kot trajno intencionalno povezanost osebnosti
z literaturo, kot zavestno, premi$ljeno in aktivno usmeritev bralca v literaturo, uresnice-
no na razli¢nih ravneh, v optimalnem primeru najmanj na ravni, ki ustreza osnovnim
smotrom knjizevne vzgoje. Predmet svoje raziskave usmerja na §irok sistem teorije o
knjizevni vzgoji, v katerega uvric¢a zapleteno strukturirane podsisteme:

a) ucitelj kot subjekt in objekt, ki je definiran s svojimi vlogami v sistemu, s svojimi last-
nostmi in odnosi, ki so odlo¢ilni;

b) u¢enec kot objekt in subjekt, ki je definiran s svojimi vlogami v sistemu, s svojimi last-
nostmi in odnosi do drugih prvin v sistemu;

c) projekt izobrazbe kot zapleten podsistem, ki zajema predmetnik in u¢ne nacrte, u¢be-
nike, berila itd., ter izraZza smotre, vsebine, pogoje in sredstva izobrazbe v dialekti¢ni enot-
nosti z vzgojo v 3oli in zahtevami socialisticne druzbe;

d) Solski pogoji vzgoje in izobrazbe, tj. pretezno zunanji organizacijski pogoii, kot je stop-
nja in vrsta Sole, znacilnosti Solskega kolektiva, opremljenost 3ole itd.

Chaloupka se dotakne tudi sistema uciteljeve izobrazbe, v zapletenost katere uvr§¢a zna-
nje in globlje razumevanje smotra vzgoje in izobrazbe, znanje metodike v knjizevni vzgo-
ji, poznavanje u¢ne snovi in ustrezno uveljavitev osvojene snovi, poznavanje 3irsega li-
terarnega konteksta, uciteljev odnos do literature, njegovo zmoznost reagiranja na nepos-
redne pobude druzbeno aktualne literarne resni¢nosti, zmoznost vzpodbujati, krepiti in
usmerjati u¢encev odnos do literature, njegovo zanimanje za knjigo in stali3¢e do nje, nje-
govo estetsko osvajanje literature.

Prvine sistema ustvarjajo zapletene podsisteme, med katerimi prihaja do Stevilnih in spre-
menljivih interakcij, ki bi jih mogoc¢e razdelili v tri osnovne tipe. Gre za izbor u¢entevega
¢tiva, za delo s tekstom in za literarno informacijo. Najve¢ pozornosti posvea Chaloupka
izbiranju ¢tiva. V individualnem izboru literarnih del opaza odprtost sistema glede na zu-
najsolsko resni¢nost. Celoten sistem je dinami¢en, njegove dominante ni mo¢ trdno po-
staviti. Njegov zdruzevalni faktor je energetski princip.

V zvezi s sistemom pod¢rtuje Chaloupka procesualnost knjizevne vzgoje, katere temeljni
smoter je formirati u¢ence v daljem vzgojno-izobraZevalnem procesu.!® Do nje lahko pri-
demo samo z organsko navezanostjo vseh prvin sistema. Izobrazbena sprememba je pri
ucencu odvisna od medsebojnega odnosa med u¢encem in projektom izobrazbe in $e od
odnosa med u¢encem in u¢iteljem. U¢enec in ucitelj naj ne stopata samo v reproduktivne,
ampak tudi v kreativne vloge. V uc¢iteljevo delo naj bi pronicalo njegovo lastno stalis¢e
do literature. Chaloupkovo pojmovanje procesualnosti temelji na dejstvu, da prihaja u¢e-
nec v Solo ze z dolo¢eno stopnjo kulturnosti, ki mu je bila dana s predsolsko vzgojo in
pod vplivom javnih ob¢il. Pri knjiZevni vzgoji v nizjih letnikih se je mogote opirati na
spontanost branja in na druge kulturne dejavnosti otroka, npr. na njegovo zanimanje za

% O. Chaloupka: Teoretické a metodologické problémy systému literarni vychovy a vzdélani. V: Systém vychovy
a vzdélani. Pedagogicky tstav J. A. K. CSAV, Praha 1972.

10 0. Chaloupka: Procesualnost literarni vychovy. V: Cesky jazyk a literatura XXXII, 5t. 5, s. 193-199.
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filme, televizijo ipd. Visji letniki osnovne $ole predstavljajo najmanj stabilizirano obdobje
v kulturnem razvoju ucenca; obdobje, ki ga najbolj ogrozajo retardacije oziroma pa-
danje kulturnih dejavnosti, hkrati pa je to obdobje v izobrazbenem pogledu klju¢nega
pomena. V fazi, ki navezuje na osnovno $olo, se v §olanju Se pogosto kaze dolo¢ena sta-
bilnost v oblikovanju kulturne ravni. TeZis¢e dela z u¢encem je tu v intenzivnem poglab-
ljanju kulturnih aktivnosti, da umevamo te aktivnosti v njihovem druzbenem smislu in
jih uveljavljamo v SirSem kontekstu. Zakljutenost $olske knjizevne vzgoje na katerikoli
stopnji Solanja, torej tudi ob koncu 3olske obveznosti, je zaklju¢enost relativnega znataja
in se nikakor ne kon¢a v smislu zaklju¢enosti za celo Zivljenije.

Chaloupka prihaja v svoiji teoriji do sklepa, da so med ¢lovekom in literarno umetnino
mnogostranske podobnosti, ki so pogoj za njuno medsebojno interakcijo. Komunikacija
lahko nastane samo takrat, ¢e je med njima ujemanje na dolo¢eni ravni. Osnovna naloga
knjiZzevne vzgoje pa je resitev odnosa med literarnim delom in sprejemalcem z vidika
moZnosti njunega medsebejnega vplivanja.

Sistemski pristop uveljavlja tudi S. Cenek. Sistem pojmuje kot »razporeditev« med seboj
odvisnih posameznosti v celoto pojavov, med katerimi so funkcijski odnosi. Sistem (se-
stav) ni torej le skupek ali sestevek.!! Sistem ne pomeni popolnost. Tvorijo ga naslednje’
temeljne prvine:

1. aktivnost u¢enca, 2. osvajanje uéne snovi, 3. aktivnost utitelja, 4. vplivanje zunajsol-
skih dejavnikov, 5. koncepcija knjizevne vzgoje, 6. organizacijski pogoji.

S. Cenek razvija problematiko knjizevne vzgoje kompleksno. Nastejmo vsaj nekaj nje-
govih resitev, ki se nana$ajo na za¢rtani smoter knjiZevne vzgoje in na literarnovzgojno
interpretacijo. Za smoter knjizevne vzgoje!? postavlja integracijo njenih informativnih, iz-
obrazbenih in instrumentalnih funkcij. Smoter in proces sta v dialekti¢tnem odnosu. Li-
terarnovzgojne aktivnosti, ki smoter uresnicujejo, imajo dve nedeljivo povezani strani:
vsebinsko (»kaj«) in organizacijsko uresnicljivo stran (»kako«). Vsebinsko stran si gre
predstavljati kot sistem funkcijsko izbranih vrst aktivnosti (npr.: neposredno seznanjanje
z literaturo ob branju in poslu3anju, usedanje spoznanj o literaturi, estetske dejavnosti,
vaja v sposobnostih in zmoZnostih, razvijanje pritrdilnega estetskega odnosa do literature
in prebuditev zanimanja zanjo). Organizacijsko uresni¢ljivo stran oznatujemo navadno
kot metode, nac¢ine dela. Njih povezanost z vsebinsko stranjo literarnovzgojnih aktivno-
sti je o¢itna. Cenek zatem poudarja: Po estetskovzgojnem znacaju se knjizevna vzgoja
kvalitetno lo¢i od ostalih predmetov. Zanjo je znatilna kompleksnost, ki temelji na kom-
pleksnosti literarne umetnine. V delih umetniske literature nastopa ¢lovek s svojimi od-
nosi, pri seznanjanju z literaturo se bralec bogati in dobiva celovitejsi pogled v ¢lovegko in
druzbeno resni¢nost. KnjiZzevna vzgoja je usmerjena v pripravljenost subjekta, da si re-
lativno na najbolji na¢in-osvoji idejne in umetnis§ke vrednote knjizevnosti. Omenjena
pripravljenost predstavlja temeljno literarno kulturo, ki sintetizira ¢utno (predstavno)
¢ustveni in razumski pristop k besedni umetnini. Iz tega potem raste sposobnost vZzivlja-
nja in interiorizacije idejno umetnisSkih vrednot v osebnem Zivljenju percipienta. Prila-
stek »temeljni« v zvezi temeljna literarna kultura ra¢una s pretehtano strukturacijo u¢ne
snovi, z njeno ustreznostjo, samo kvantiteto pa lahko dolo¢a le priblizno.

S. Cenek je podrobno obdelal teorijo interpretacije. Interpretacijo!® ozna¢uje kot zaple-
teno intelektualno aktivnost, ki zdruzuje predvsem analizo s sintezo; obe potekata isto-
¢asno, in sicer v obliki pojmov, mnenj, sklepov, indukcije in dedukcije. Razumsko bistvo
interpretacije je lahko samo iz nerazumevanja postavljeno nasproti spontani, emocialno

1S, Cenek: Uvod do teorie literarni vichovy, Praha 1979, s. 11.
12 Tbid. s. 29-38.
13 Tbid: s. 97-143.
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predstavljivi percepciji literature. Samé v zmoti se ji lahko prisoja vloga rusilnega posega
v estetski uzitek, ki naj bi seveda dopolnjeval aktivno osvojitev umetnine. Kot ekstrem-
no gre razumeti tudi mnenje, po katerem naj bi literarno delo bilo prepusteno konsumen-
tu, njegovemu neposrednemu sprejemanju brez racionalne udelezbe. Ekstrem te vrste je
nastal iz odpora proti neustreznemu, shemati¢nemu, opisnemu in nefunkcionalnemu se-
ciranju umetni$kega teksta. Interpretacije potekajo na razli¢nih ravneh, odvisno od spe-
cifi¢nosti funkcije. Druga¢no funkcijo ima znanstvena analiza in literarnozgodovinska
razlaga umetnine, drugate je usmerjena interpretacija, ki Zeli pripomoti ustvarjalni, rep-
rodukcijski in bralni praksi in spet drugatno vlogo ima 3olska literarnovzgojna inter-
pretacija. Ne zanemarja nac¢ela znanstvenosti niti ne prakti¢nih vidikov, je pa zavestno
determinirana s pedagosko-didakti¢nim gledanjem, z gledanjem postopne in sistemati¢ne
literarne kultivacije. Odnosa do bralca ne pogresamo tudi v drugih oblikah analize, v li-
terarnovzgojni interpretaciji pa mu celo priti¢e pomembna vloga. Efektivnost interpreta-
cije je tem vegja, ¢im bolj poteka res kot dejavnost samih u¢encev. U¢itelj jo navezuje in
vodi, ne pa suplira. Interpretacija opravlja tri temeljne funkcije: 1. informativno (prispeva
k spoznavanju in razumevanju teksta), 2. izobrazbeno (oblikuje sposobnost za literarno
sprejemanje in aktivno osvajanje vrednot), 3. instrumentalno (prebuja nadaljnje zanima-
nje za literaturo in bralne navade). Didakti¢no potrebo analize in razlage je med drugim
priklicala nujnost, da bi se odstranilo tisto, kar oteZuje pronicanje v strukturo umetnine
in s tem v njene pomene, torej tisto, kar onemogoca zaznati smisel. Take izgube imajo dva
glavna vira: samo naravo umetnine in znac¢aj percipienta. U¢itelj naj sam ne odkriva pre-
hitro pomena nekega pojava, niti naj ne prestavlja umetnisko sporotilo v konvencionalno
podobo. Na ta na¢in bi likvidiral umetnisko funkcijo samega pojava. Da bi do tega ne prislo,
jemlje pri razlagi v postev §irsi kontekst. Za interpretacijo je vazna veépomenska narava
umetnine, razlaga pomena je pri bralcih odvisna tudi od vrste individualnih bralnih in
¢loveskih izkuSenj ter od generacijskega, zgodovinskodruzbenega konteksta, v katerem
percipient Zivi. Samostojnost v razlaganju umetnine je dragocena pedagoska kvaliteta.
Ne izklju¢uje utiteljevega takti¢nega vodstva tam, kjer bi npr. premajhna literarna in ziv-
ljenjska izku$nja lahko privedla do zmotne ali obuboZzane razlage pojavov. Didakti¢ni, li-
terarnovzgojni vidik naceloma orientira vsebino, obseg in postopke literarnovzgojne in-
terpretacije, ki se razlikuje od literarnoznanstvene interpretacije, ¢eprav se vsebinsko
opira na literarno vedo. Pristop k delu kot k umetniski strukturi vodi k pomenu funkcij
posameznih sestavin in k iskanju odnosov med sestavnimi deli in celoto.‘ Strukturalni pri-
stop onemogoc¢a nadomes§Canje interpretacije z opisom ali nastevanjem. Funkcijski pri-
stop ne deli oblike od vsebine. Interpretacija na¢rtno razvija tudi splosnejse kvalitete
osebnosti: tutenje, fantazijo, Custva, misljenje in bogati razglede po Zivljenju. Pridobljene
sposobnosti omogo¢ajo bralcu bolj5o orientacijo v svetu in v samem sebi. Praviloma se
umetnine ne razé¢lenjuje in ne razlaga z vseh strani. Literarnovzgojna interpretacija je iz-
birna: obrata pozornost k tistemu, kar je potrebno za razumevanje teksta in kar sodi k
postopnemu uresni¢evanju na¢rtovanega literarnovzgojnega procesa. Cenek formulira
svojo teorijo literarnovzgojne interpretacije v skladu s sodobno literarno vedo, estetiko,
psihologijo in pedagogiko. Posrec¢ilo se mu je najti in dolo¢iti njeno mesto ter zacrtati nje-
ne meje v sistemu knjizevne vzgoje.

Ceprav so z nazori teoretika Jaromira Plcha, profesorija teorije o knjizevni vzgoji na Pe-
dagoski fakulteti Karlove univerze v Pragi, bili bralci Jezika in slovstva ze seznanjeni,'*
menimo, da je tudi v naem pregledu treba opozoriti na nekatera njegova stali§¢a.!s Avtor
izhaja iz estetskovzgojne narave predmeta in sku$a dojeti notranjo dinamiko literarno-
vzgojnega procesa. Osnove tega procesa vidi v medsebojnih odnosih treh dejavnikov:
ucitelj — vsebina u¢ne snovi — u¢enec. Odnos med uciteljem in u¢encem oznac¢uje kot od-

14 J. Plch: O vlogi besedne umetnosti v vzgojnem procesu, Jezik in slovstvo XX, &t. 4, s. 90-95.

15 J. Plch: Razvoj osobnosti a slovesné uméni, Praha 1974 in Slovesné uméni v razvoji osobnosti ditéte v pfeddkolnim
véku, Praha 1975.
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nos interakcije (v skladu z gledanjem sodobne pedagogike in didaktike). Tretji ¢len pro-
cesa — vsebina uéne snovi - se uveljavlja v estetsko-vzgojnih predmetih (glasbena, likov-
na in knjiZevna vzgoja), in sicer kot umetnisko delo, ki se ga ne da istovetiti z znacajem
u¢ne snovi v znanstvenih predmetih. Plch razlikuje dve vrsti interakcije: 1. interakcija
med uciteljem in utencem, ki jo imenuje didakti¢no, in 2. interakcija med zivimi akterji
procesa (med uc¢iteljem in utencem) in umetniskim delom, ki jo oznatuje kot estetsko
interakcijo. Obe vrsti se med seboj bistveno razlikujeta. Potek didakti¢ne interakcije se
poleg notranjega sveta obeh njenih dejavnikov (ucitelja in utenca) kaze ob njuni aktiv-
nosti na objektivni ravni, njen zunanji potek in njeni rezultati so o¢itni, nasproti temu se
estetskainterakcija uresni¢uje pretezno v notranjem svetu sprejemajo¢ega subjekta, njen
potek ima v veliki meri subjektivni zna¢aj. Medtem ko je bil odnos med u¢iteljem in u¢en-
cem, torej potek didakti¢ne interakcije, v znatnem obsegu raziskan, je bila estetska in-
terakcija doslej malo pojasnjena, tezavnost ti¢i v njeni subjektivnosti. Za nastanek estet-
ske interakcije steje Plch kot nujen pogoj na¢rtno aktivnost sprejemajotega subjekta. V
temeljnih ¢lenih razvojne dinamike v procesu vzgoje s pomoc¢jo umetnosti pa razlikuje
nekaj stopenj. V osnovnem stadiju nastaja pri sprejemalcu fikcija o resni¢nosti, upodob-
ljeni v delu. Na tej ravni se usmerja v glavnem na informacije v zvezi s samo zgodbo, ta
tendenca se lahko v nadaljnjem razvoju okrepi in postane ovira pri razvijanju estetske
interakcije. V visjem stadiju je sprejemalec zmozen v fiktivno upodobljeni resni¢nosti po-
lagoma lo¢iti estetske kvalitete umetnine in zakonitosti njenega ustroja. Sele na osnovi
ugotovljenih kvalitet in zakonitosti umetniskega dela kot edinstvene celote lahko osvet-
limo njegov prispevek in pomen, ki ga ima za umetnisko ustvarjalnost in za $irSe druz-
beno Zivljenje v ¢asu svojega nastanka, in lahko doumemo njegove pomene v aktualnem
kontekstu resni¢nosti.

V zvezi z omenjeni stadiji se oblikujejo stopnje estetske interakcije. Temeljni vezni ¢len
je estetski uzitek. Ob novih estetskih interakcijah in novih umetninah se ustaljujejo ali
pa spreminjajo uc¢inki prej$njih estetskih uzitkov in formira se polagoma estetska izkus-
nja. Primerjava estetskih uzitkov iz razli¢nih estetskih interakcij ob drugih umetniskih
delih izoblikuje pod raznovrstnimi vplivi iz objektivne resni¢nosti pogoje za nastanek es-
tetske sodbe. V njej se formirajo kriteriji, na osnovi katerih prihaja percipient do estet-
skega vrednotenja, ki pa ima glede na celotno raven procesa razli¢ne kvalitete. Estetsko
vrednotenje lahko kon¢no preseze podro¢je umetnosti in vpliva pri sprejemalcu na odnos
do objektivne realnosti ter tako ustvari estetski odnos do resni¢nosti, le-ta pa lahko pre-
nese vpliv na razvoj odnosa do objektivne realnosti. Plch poudarja tudi vlogo uciteljeve
priprave, nepogresljivi del katere bi naj za uveljavitev didakti¢ne interakcije bila ures-
ni¢ena estetska interakcija med uc¢iteljem in umetniskim delom. Teoriji o dveh vrstah in-
terakcije je uspelo ovreti dosedanje poenostavljeno gledanije, da gre pri vzgajanju s po-
mocjo umetnosti za nediferenciran proces.

V podro¢ije teorije o knjizevni vzgoji sodijo tudi strokovna dela, ki razvijajo teorijo o li-
terarni pripravi ucitelja v izobrazevanju skozi celo Zivljenje. Dela s tega podro¢ja so na-
stajala v raziskovalni dejavnosti Centralnega instituta za izobrazevanje pedagoskih de-
lavcev v Pragi in nekdanjega Instituta za izobrazevanje uciteljev pri Karlovi univerzi;
znanstvena dela so usmerjena v sodobne razvojne tendence ob upostevanju zgodovin-
skega razvoja in ob primerjanju z razvojem v drugih drzavah. Omenimo $e, da je literarni
in jezikovni vzgoji na Solah posveten poseben strokovni ¢asopis, ki obravnava teoreti¢no
in prakti¢no problematiko predmeta in izhaja ze 32. leto. To je Ceski jezik in literatura.

Nekaj pogledov, ki smo jih navedli v nasi informaciji, ne more zajeti celotnega kroga teo-
reti¢no re$enih vprasanj.

Prevedla A. Lipovec
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