
V prispevku opozarjamo, da utegne imeti komunikacijski model knji`evne vzgoje v devetletki pri pomemb-
nem delu otrok te`ave, saj v literarnoestetsko nestimulativnem okolju niso mogli razviti vrste lite-
rarnorecepcijskih spretnosti, ki bi bile potrebne za uspe{en vstop v {olsko ukvarjanje s knji`evnostjo. Nato
definiramo, katere literarnorecepcijske spretnosti so otroci razvili v literarnoestetsko stimulativnem okolju,
in predstavljamo re{itev problema: dvotirni komunikacijski model knji`evne vzgoje. V drugem delu
prispevka prikazujemo rezultate empiri~ne {tudije, ki je merila in primerjala uspe{nost dvotirnega in
klasi~nega enotirnega komunikacijskega modela knji`evne vzgoje in dokazujemo, kako dvotirni komu-
nikacijski model knji`evne vzgoje dosega vsaj enako dobre, ve~inoma pa bolj{e rezultate pri merjenju
napredka posameznih segmentov recepcijske sposobnosti, ki jih definira u~ni na~rt za devetletko, hkrati
pa bistveno bolj{e rezultate pri merjenju sposobnosti upovedovanja domi{ljijskih svetov in domi{ljijskem
ustvarjanju domi{ljijskih svetov.

Neko~ je bil kraljevi~, ki se je hotel poro~iti s kralji~no, toda morala bi
biti res prava kralji~na. Potoval je po vsem svetu, da bi na{el resni~no
kralji~no, a povsod je bilo kaj narobe. Kralji~in je bilo dovolj, a ~e so bile
prave kralji~ne, ni mogel dognati. Zmerom je bilo kaj, kar ni bilo povsem
v redu. Tako je pri{el spet domov in bil ves potrt, zakaj tako rad bi imel
pravo kralji~no.

Hans Ch. Andersen: Kralji~na na zrnu graha. Ljubljana:
Mladinska knjiga, 1963.

Tole je uvodni odstavek znane Andersenove pravljice, ki nedvomno spada v kanon
mladinske literature. Na prvi pogled se zdi, da gre za nezahteven ko{~ek literarnega
besedila, a ~e ho~e otrok razumeti, zakaj se je kraljevi~ vrnil domov nesre~en in sam,
mora kar nekaj besedilnih signalov v njegovi zavesti sre~ati referen~ni podatek: na
primer predstavo o tem, kak{ne so videti pravlji~ne kralji~ne, in seveda o tem, kaj
kralji~ne po~no, kako `ivijo, kako se vedejo, kako se drugi vedejo do njih. Samo na
ta na~in je namre~ mogo~e razumeti, kako je mogo~e, da se je kraljevi~, kljub temu
da je bilo kralji~en dovolj, vrnil domov neporo~en. Skratka, ~e ho~emo, da bo otrok
konstituiral zadovoljiv besedilni pomen, najbr`e to ne bo smela biti prva pravljica v
otrokovem `ivljenju, saj je za njeno razumevanje potrebna (poleg drugega) kar pre-
cej{nja medbesedilna literarnorecepcijska izku{enost.
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In ̀ e smo sredi problema, o katerem bomo govorili v pri~ujo~em prispevku: knji`evna
vzgoja v devetletki temelji na komunikacijskem modelu in je usmerjena v razvija-
nje otrokove sposobnosti za ustvarjalno komunikacijo s knji`evnim besedilom. Ta se
od tradicionalnih konceptov pou~evanja razlikuje po tem, da besedilnega pomena
namesto u~enca ne sestavlja u~itelj, ampak postavlja vsakega izmed otrok v polo`aj,
ko mora ta s samostojnim prekrivanjem svojega horizonta pri~akovanj s pomenskim
poljem besedila sestaviti svoj besedilni pomen. Tako zasnovana knji`evna vzgoja pa
utegne `e ob vstopu otrok v vzgojno-izobra`evalni sistem naleteti na vrsto te`av: ~e
se zdi logi~no, da nekateri otroci ob tovrstnem sre~evanju s {olskimi literarnimi bese-
dili ne bodo imeli nikakr{nih te`av, ni mogo~e pri~akovati, da bi jih pri drugih ne
bilo. Govorimo seveda o otrocih, ki prihajajo iz literarnoestetsko stimulativnega oko-
lja, in o tistih, ki prihajajo iz manj stimulativnega ali celo nestimulativnega okolja.

In po ~em se prvi razlikujejo od drugih? Zdi se, da otroke iz literarnoestetsko stimu-
lativnega okolja prepoznamo na prvi pogled: ti otroci poznajo kar lepo zalogo kanon-
skih slikanic in neslikani{ke otro{ke literature, v pred{olskem obdobju so jim pre-
brali vrsto pravljic in realisti~nih pripovedi, poznajo celo nekatere kanonske fanta-
sti~ne pripovedi, ki jih drugi otroci zaradi njihove obse`nosti {e dolgo ne bodo spoz-
nali (razen ~e jim jih ni prebrala vzgojiteljica v vrtcu), nekatere pravljice so jim brali
znova in znova, tako da jih znajo skorajda na pamet, hodili so v lutkovno gledali{~e,
obiskovali so pravlji~ne ure v knji`nici, star{e so spremljali v knjigarno in za novo
leto in rojstni dan so jim kupovali izvirne literarne slikanice. Vse to so le zunanji
znaki literarnoestetsko stimulativnega okolja. Iz zornega kota {olske knji`evne vzgo-
je v povezavi z otrokovimi mo`nostmi ob vstopu v komunikacijski model razvijan-
ja recepcijske sposobnosti v njem pa je treba vedeti, da so razlike med temi otroki
in tistimi, ki so v pred{olskem okolju ve~ino svojega domi{ljijskega ~asa gledali tele-
vizijo, veliko globlje. Oglejmo si jih nekoliko pobli`e.

0. Kaj je torej literarnoestetsko stimulativno okolje? Po ~em se otroci iz takega oko-
lja razlikujejo od tistih iz literarnoestetsko nestimulativnega okolja? Gre za najmanj
pet skupin razlik.

0.1 Sposobnost spoznavanja recepcijskega polo`aja branja, poslu{anja, gleda-
nja literature. Otroci iz literarnoestetsko stimulativnega okolja imajo izku{nje z
dvema vrstama komunikacijskih situacij: s tistimi, v katerih se uporablja jezik v nje-
govi vplivanjski in predstavitveni vlogi, in s tistimi, v katerih odrasli rabijo jezik
prvenstveno za to, da bi bilo obema – tistemu, ki poslu{a, in tistemu, ki pripovedu-
je (bere) – lepo. V teh drugih gre torej le za lepoto in u`itek. Ni treba ubogati. Ni~esar
si ni treba zapomniti. Le dedek, o~ka, mama so takrat ~isto tvoji in vse skupaj je zelo
prijetno. Elementarno prepoznavanje recepcijskega polo`aja se nato v letih pred {olo
razvije v zajetno zalogo intuitivnega literarnoteoreti~nega znanja o literarnih vrstah
in literarnih zvrsteh, nastajajo miselne sheme: poezija, pravljica, realisti~na pripo-
ved, fantasti~na pripoved. Te se seveda bistveno razlikujejo od literarnoteoreti~nega
znanja odraslih, saj jih ni mogo~e upovedovati (za kaj takega manjka otroku tako
pravi na~in mi{ljenja kot tudi potrebne besede), a otrok vendarle ve, kaj bo sledilo,
potem ko odrasli re~e: neko~, pred davnimi ~asi. In ve, kaj lahko pri~akuje od vol-
kov v pravljici, in to, koliko `elja izpolnijo vile. Skratka, otrok iz literarnoestetsko
stimulativnega okolja ne le da lo~i pragmati~no od recepcijske situacije, ve celo to,
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kako mora v slednji ravnati: v prvi plan zavesti mora pripraviti svoje pretekle izku{nje
z istovrstnim literarnim besedilom in s tako pripravljenim horizontom pri~akovanja
sre~ati novo besedilo.

0.2 Sposobnost zaznavanja, razumevanja in vrednotenja zvena in pomena bese-
de. V literarnoestetskem okolju odrasli pojejo in recitirajo verze in se ob tem z otro-
ki igrajo {e ritmi~ne gibalne igre – dolgo preden so otroci sposobni razumeti pomen
besed, ki ustvarjajo ritem in melodijo poezije. Otroci s takimi izku{njami razvijejo
~ut za zvo~no plat jezika. Res je, da bodo v zgodnjem obdobju konkretnih intelek-
tualnih operacij tudi ti otroci najverjetneje izgubili interes za poezijo, saj se ne bodo
mogli upreti lakoti po napeti zgodbi, res pa je tudi, da bodo `e ~ez nekaj ~asa, takrat,
ko jih bodo za~ele zanimati teme, povezane z obra~anjem vase, lastna ~ustva in ~ustva
tistih, ki so jim blizu, tak interes spet odkrili.

0.3 Razgibana domi{ljijska sposobnost. Recepcija literature ni le proces zazna-
vanja besedilnih signalov in sestavljanja le-teh v mozaik literarnega sveta in doga-
janja v njem, saj je za tako po~etje signalov preprosto premalo. Avtor praviloma
ra~una na bral~evo udele`bo v procesu sestavljanja besedilnega pomena – na naj-
elementarnej{i ravni tako, da bralec sestavlja domi{ljijsko~utne predstave knji`evnih
oseb in knji`evnih prostorov tudi z dodajanjem slik in delov slik, ki jih je zaznal v
zunajbesedilni resni~nosti oz. ustvaril v preteklih (literarno)estetskih izku{njah. Za
tako po~etje pa bralec potrebuje razgibano in spretno domi{ljijo, sposobnost izbora
primernih elementov in sestavljanja le-teh v izvirne predstave in podobe. Domi{ljija
pa ni nekaj, kar je otroku dano, kot mu je dana sposobnost zaznavanja svetlobe, barve
in zvoka. Domi{ljija je sposobnost, ki jo je treba razvijati – z rabo, seveda. In prav
razvitost domi{ljijske sposobnosti je eden izmed bistvenih kriterijev, po katerih se
otroci iz literarnoestetsko stimulativnega okolja razlikujejo od ostalih. Slednji namre~
niso imeli veliko prilo`nosti za rabo domi{ljije. Ve~ino domi{ljijskih likov, s kateri-
mi so se sre~ali, je namre~ ustvarila domi{ljija nekoga drugega: npr. avtorja animi-
ranega filma na televiziji. Na ta na~in je zaradi ne-rabe ostala otrokova domi{ljijska
sposobnost zaspana in premalo gibka. Ko se otrok v komunikacijskem modelu knji-
`evne vzgoje znajde v recepcijskem polo`aju, ko bi moral sam sestavljati domi{ljij-
sko~utne podobe knji`evnih oseb in knji`evnih dogajalnih prostorov, tega preprosto
ne zmore.

0.4 Zaloga domi{ljijsko~utnih predstav. Otrok iz literarnoestetsko spodbudnega
okolja se v pred{olskem in zunaj{olskem okolju sre~a z vrsto knji`evnih oseb, ki
postanejo sestavni del njegovih literarnovednih in literarnoizku{enjskih miselnih
shem. Tako otrok preprosto ve, kak{ne so vile, kak{ne so ~arovnice in kak{ni so
pal~ki, saj jih je po procesu analogije ustvaril v vrsti recepcijskih polo`ajev. Ta zalo-
ga pomeni v primerjavi z otrokom, ki tega ni storil, veliko literarnorecepcijskoraz-
vojno prednost. Zaloga domi{ljijsko~utnih predstav domi{ljijskih in kvazirealnih
knji`evnih oseb in knji`evnih prostorov omogo~a otroku iz literarnoestetsko stimu-
lativnega okolja bistveno ve~ji izbor podob in ko{~kov podob za ustvarjalnej{e
sestavljanje domi{ljijsko~utnih predstav v vseh naslednjih literarnorecepcijskih situa-
cijah. In posledica: domi{ljijsko~utne podobe, ki jih ob poslu{anju (lastnem branju)
sestavijo ti otroci, so preprosto lep{e, literarnoestetsko do`ivetje pa polnej{e in inten-
zivnej{e.
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0.5 Poznavanje kanonskih besedil. Poznavanje kanonskih besedil je pomemben del
otrokovega pred{olskega horizonta pri~akovanj. Poznavanje literarnega kanona in
miselna ter ~ustvena udele`enost v literarnem sporo~ilu preteklih generacij sta mo~an
izvir inkulturacije in multikulturnosti. A to seveda ni vse: v kontekstu vstopanja v
{olske literarnorecepcijske polo`aje nas posebej zanima vpliv (ne)poznavanja kano-
na na otrokovo sposobnost sestavljanja besedilnega pomena na ravni medbesedilno-
sti. Nekaterih besedilnih pomenov namre~ ni mogo~e sestaviti (ali jih je mogo~e
sestaviti povsem pomanjkljivo), ~e bralec nima potrebnih literarnorecepcijskih
izku{enj: kako razumeti Rodarijeve pravljice, ~e ne pozna{ izvirnih, kako ugotoviti,
zakaj de~ek iz mesta Ri~-ra~ zapi{e, da v njegovi sobi ni volka in ga nikoli ne bo?
Kako razumeti, zakaj je An~a Pomaran~a zaprla Rde~o kapico in jo nato odprla {ele
na zadnji strani. Skratka, problem medbesedilnosti se ne pojavlja le ob recepciji ne-
mladinske literature, ko beremo npr. sodobne ubeseditve starih anti~nih tem, ampak
enako intenzivno povezuje tudi literarne svetove mladinske literature.

Sposobnost prepoznavanja recepcijskih polo`ajev in razlikovanje le-teh od pragma-
ti~nih polo`ajev, literarnoteoreti~no znanje v obliki vrste kar dobro izoblikovanih
literarnih miselnih shem, razvita domi{ljijska sposobnost, zaloga eidetskih predstav
in poznavanje kanonskih besedil so pomemben del otrokovega horizonta pri~ako-
vanja in klju~en dejavnik uspe{nosti v sistemu {olske knji`evne vzgoje. Dejstvo, da
vse to nekateri otroci `e imajo in da nekateri tega nimajo, utegne biti odgovor na
vpra{anje, zakaj klasi~na knji`evna vzgoja tako pogosto ni uspe{na, in zakaj tako
velik del populacije potem, ko zapusti {olo, literature ne bere ve~: nekateri otroci
imajo te`ave `e s samim za~etkom – ker jim preprosto manjka prva stopnica.

1 Kako re{iti problem primanjkljaja, ki nastane v literarnoestetsko
nestimulativnem okolju?

V klasi~ni literaturi o mladem bralcu neredko najdemo prepri~anje, da blagodejne-
ga vpliva, ki ga ima sre~evanje z literaturo v spodbudnem okolju, ni mogo~e nado-
mestiti z ni~imer drugim. To je sicer legitimno stali{~e, vendar nesprejemljivo za
didakti~ni sistem, ki ga uporabljamo v javni osnovni {oli. Za potrebe devetletke smo
iskali re{itev v spoznanjih kognitivne psihologije, ki u~i, da se kognitivne strukture
ne razvijajo samodejno, ampak jih je mogo~e (treba) razvijati – v vrsti spodbudnih
polo`ajev, v katerih odrasli otrok ne obve{~ajo (pou~ujejo) o tem, kak{en je svet,
ampak jih spodbujajo, da re{ujejo probleme (in ob tem mislijo) sami. Analogno s
tem smo razvili koncept dvotirnega komunikacijskega modela knji`evne vzgoje in
ga v didakti~nih navodilih U~nega na~rta za sloven{~ino v prvem (in drugem) tri-
letju devetletne osnovne {ole predstavili u~iteljem kot priporo~eno razli~ico (v slo-
venskem prostoru `e ute~enega) komunikacijskega modela knji`evne vzgoje.
Knji`evna vzgoja poteka v tej didakti~ni razli~ici po dveh vzporednih poteh, po dveh
tirih.

V okviru prvega tira sistemati~no razvijamo otrokovo recepcijsko sposobnost. Pri
tem izhajamo iz hipoteze, da recepcijska sposobnost ni enovita, ampak je strukturi-
rana, zato u~ni na~rt za devetletko definira faze vsakega izmed strukturnih elemen-
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tov recepcijske sposobnosti posebej: v njegovem okviru otroci v literarnorecepcij-
skem polo`aju, ob u~iteljevem osvetljevanju (nekaterih) prezrtih besedilnih signalov
in poustvarjanju literarnih besedil, sistemati~no razvijajo sposobnost iskanja vrat za
identifikacijo, sestavljanja domi{ljijsko~utnih predstav knji`evnih oseb, razvr{~anja
knji`evnih oseb na glavne in stranske ter dobre in slabe, pri ~emer se {ele po~asi
u~ijo zaznavati in upo{tevati besedilne signale, ki jih je v ta namen v besedilo vgra-
dil avtor. Otroci razvijajo sposobnost zaznavanja in razumevanja besedilne stvarno-
sti: knji`evnega prostora in knji`evnega ~asa, knji`evnega dogajanja in tega, zakaj
kdo v literarnem besedilu kaj stori … Skratka, v okviru prvega tira otroci ob pomo~i
u~itelja in didakti~nega instrumentarija v u~beniku (berilu, delovnem zvezku) siste-
mati~no vadijo zaznavanje besedilnih signalov, jih urejajo v vzorce literarnih sve-
tov in jih primerjajo s svojo zunajbesedilno izku{njo in svojim (pred)razumeva-
njem sveta. Rezultat takega sistemati~nega sestavljanja besedilnih pomenov naj bi
bila bolj razvita literarnorecepcijska sposobnost.

V okviru drugega tira se dvotirni komunikacijski model knji`evne vzgoje usmerja
v ustvarjanje spodbudnih literarnorecepcijskih polo`ajev, v katerih bodo otroci iz
literarnoestetsko nestimulativnega okolja lahko razvili omenjenih pet skupin spo-
sobnosti in spretnosti ter si pridobili tiste izku{nje, ki so jih otroci iz literarnoestet-
sko stimulativnega okolja ̀ e razvili/usvojili v pred{olskem okolju. Gre za vrsto alter-
nativnih literarnodidakti~nih metod, v katerih otroci skupaj z u~iteljem in star{i
u`ivajo v literarni recepciji, za zelo spontano sre~evanje z literaturo, ko otrokom ni
treba po~eti ni~esar: ni~esar narisati, ni~esar povedati, ni~esar zapisati, obnoviti, ni
se jim treba bati nikakr{nih vpra{anj, le skupaj z u~iteljico, so{olci, star{i delijo lite-
rarnoestetsko izku{njo, do`ivljajo ugodje skupnega zaznavanja lepega. Dvotirni
komunikacijski model knji`evne vzgoje tako priporo~a, da u~itelji ~as, namenjen
knji`evni vzgoji, prepolovijo. V okviru prve polovice enkrat tedensko sistemati~no
delajo s knji`evnim besedilom po klasi~ni komunikacijski metodi in ob izbranem
literarnem besedilu razvijajo posamezne segmente otrokove recepcijske sposobno-
sti. Drugo polovico ~asa porabijo otroci in u~itelji za alternativne metode drugega
tira: sistemati~no (in predvsem redno) berejo »debelo knjigo«, najbolje katero izmed
kanonskih fantasti~nih pripovedi, ki so bralno zelo zahtevne, a izredno primerne za
aktualno stopnjo otrokovega recepcijskega razvoja v prvem triletju devetletke. Kadar
de`uje in otroci ne morejo na dvori{~e, si namesto tega po pouku privo{~ijo pravlji-
co. Nekatere kanonske slikanice bere u~itelj zmeraj znova, tako da otroci popolno-
ma usvojijo besedilni vzorec. Te slikanice imajo otroci na voljo v bralnem koti~ku
in jih vzamejo (vsak svojo!) v roke, ko u~iteljica bere, in tudi po tem, ko je ̀ e kon~ala.
Ob vnovi~nem listanju si otroci ob ilustracijah prikli~ejo v spomin z njo povezani
ko{~ek zgodbe, kasneje pa, ko znajo nekatere dele besedila `e na pamet, jih »pre-
berejo«. V okviru drugega tira knji`evne vzgoje otroci vsak petek odnesejo domov
`epno pravljico in jo nato doma pripovedujejo. Metoda `epne pravljice vklju~uje v
otrokovo knji`evno vzgojo tudi star{e – tiste torej, ki lahko najuspe{neje spodbuja-
jo otrokov literarnorecepcijski razvoj. Zavedanje, kako pomembna je vloga star{ev,
osmi{lja {e metodo dru`inskega branja, v okviru katere u~itelji star{e spodbujajo, naj
se ne prenaglijo pri usmerjanju otrok v samostojno branje literature. Otroku naj sami
berejo {e vsaj prvo triletje, saj bo otrok vstopil v samostojno branje literature drse~e,
postopoma in predvsem {ele takrat, ko bo njegova bralna spretnost tolik{na, da bo
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radovednost, kako se bo zgodba zapletla in razpletla, ve~ja od `elje, da bi se izognil
branju.

2 Ali dvotirni komunikacijski model knji`evne vzgoje deluje?

Na Pedago{ki fakulteti Univerze v Mariboru smo v okviru {tudije o uspe{nosti knji-
`evne vzgoje v devetletki merili tudi uspe{nost dvotirnega komunikacijskega mode-
la knji`evne vzgoje v primerjavi s klasi~nim enotirnim komunikacijskim modelom.

2.1

V vzorec raziskave smo zajeli 130 otrok, ki so obiskovali drugi razred devetletne
osnovne {ole in bili stari pribli`no sedem let. Razporedili smo jih v dve skupini. V
vsaki izmed skupin je bilo najprej 65 otrok. Skupini smo oblikovali glede na didak-
ti~ni model knji`evne vzgoje: v eksperimentalni skupini so u~itelji uporabljali dvo-
tirni komunikacijski model knji`evne vzgoje, v kontrolni skupini pa enotirnega. S
posebej za to priliko izdelanim instrumentarijem (neodvisnim od nacionalnih pre-
verjanj znanj po prvem triletju) smo merili stopnjo dose`ene recepcijske sposobno-
sti po dveh in po treh letih uporabe vsakega izmed knji`evnodidakti~nih modelov.
Zaradi normalne fluktuacije otrok med {olskima letoma, ko je tekla raziskava, se je
vzorec v drugem letu razlikoval od tistega v prvem letu merjenja, saj smo imeli v
eksperimentalni skupini, ki je delala po dvotirnem modelu, le {e 64, v kontrolni sku-
pini, ki je delala po enotirnem modelu, pa le {e 61 otrok, tako da je zajel vzorec pri
drugem merjenju 125 otrok, kar pa bistveno ne vpliva na relevantnost podatkov in
interpretacijo rezultatov.

2.2

Zaradi povezanosti dinamike razvoja otrokove literarnorecepcijske sposobnosti z nje-
govim pred- in zunaj{olskim okoljem smo morali izklju~iti tudi morebitno neurav-
note`enost literarnoestetskih spodbud med obema skupinama otrok, zato smo pre-
verili tudi, ali sta stopnji izobrazbe star{ev otrok v obeh skupinah vsaj pribli`no
izena~eni. Star{e smo razdelili v tri skupine, in sicer na tiste, ki imajo osnovno{olsko
izobrazbo, na tiste, ki imajo srednje{olsko, in na tiste z visoko{olsko oz. univerzi-
tetno izobrazbo.

Tabela 1: [tevilo in strukturni odstotki u~encev v drugem in tretjem razredu ekspe-
rimenta.

Razred Eksperimentalna 
skupina 

Kontrolna skupina  Skupaj 

2. 65 
50 % 

65 
50 % 

130 
100 % 

3. 64 
51,2 % 

61 
48,8 % 

125 
100 % 
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Primerjava izobrazbe star{ev med skupinama je pokazala, da ima pribli`no enak dele`
star{ev v obeh skupinah osnovno{olsko izobrazbo in visoko{olsko oz. univerzitetno
izobrazbo ter nad polovica star{ev srednje{olsko izobrazbo.

2.3 Hipoteze

Predvideli smo, da bodo u~enci, ki se v prvem triletju devetletke sre~ujejo s
knji`evnostjo po dvotirnem komunikacijskem modelu knji`evne vzgoje, dosegli sta-
tisti~no pomembno bolj{e rezultate:

HIPOTEZA 1

Pri nalogah, povezanih z zaznavanjem, razumevanjem in interpretacijo umetnostne-
ga besedila, in sicer v okviru ve~ine v u~nem na~rtu definiranih strukturnih elemen-
tov recepcijske sposobnosti:

– pri nalogah, povezanih z identifikacijo knji`evnih oseb, ustvarjanjem domi{ljij-
sko~utne predstave knji`evnih oseb (hipoteza 1.1),

– pri nalogah, ki merijo sposobnost zaznavanja, razumevanja in vrednotenja
zna~ajskih lastnosti knji`evnih oseb (hipoteza 1.2),

– pri nalogah, ki merijo sposobnost zaznavanja, razumevanja in vrednotenja
knji`evnega dogajanja – tudi v povezavi z zna~ajskimi lastnostmi knji`evnih oseb
(hipoteza 1.3),

– pri nalogah, ki merijo sposobnost zaznavanja in razumevanja knji`evnega doga-
jalnega prostora (hipoteza 1.4),

– pri nalogah, ki merijo sposobnost zaznavanja in razumevanja knji`evnega doga-
jalnega ~asa (hipoteza 1.5),

– pri nalogah, ki merijo sposobnost dolo~anja izvora literarnega besedila (hipoteza 1.6).

– (Pre)poznali bodo ve~ strukturnih elementov literarnega besedila (hipoteza 1.7) in

– dosegli bodo statisti~no pomembno bolj{e rezultate pri nalogah, ki merijo sposob-
nost dolo~anja teme besedila (hipoteza 1.8).

Tabela 2: [tevilo in strukturni odstotki u~encev drugega razreda glede na izobrazbo
star{ev.

*Legenda:
A = osnovna {ola,
B = poklicna in srednja {ola,
C = vi{ja, visoka {ola, zaklju~en podiplomski {tudij.

Izobrazba 
star{ev* 

Eksperimentalna 
skupina 

f % Kontrolna 
skupina 

f % Skupaj f % 

A 16 24,6 % 12 18,5 % 28 21,5 % 
B 36 55,4 % 35 53,8 % 71 54,6 % 
C 13 20 % 18 27,7 % 31 23,8 % 
Skupaj     130 100 % 
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HIPOTEZA 2

U~enci eksperimentalne skupine, ki so se v prvem triletju devetletke sre~evali s
knji`evnostjo po dvotirnem komunikacijskem modelu knji`evne vzgoje, bodo doseg-
li statisti~no pomembno bolj{e rezultate pri poustvarjalnem pisanju, in sicer pri {tevi-
lu nanizanih izvirnih relevantnih dogodkov, pri ~emer bomo {teli kot »relevantne«
tiste dogodke v poustvarjalnem zapisu, ki predstavljajo zrcalno sliko pravlji~nega
dogajanja, saj otrok na ta na~in ne izra`a samo ustvarjalnosti, ampak tudi razume-
vanje teme besedila (hipoteza 2.1).

Otroci eksperimentalne skupine bodo dosegli statisti~no pomembno bolj{e rezulta-
te pri sposobnosti upovedovanja domi{ljijskih svetov (kvantitativna analiza {tevila
povedi v poustvarjalnem besedilu) (hipoteza 2.2).

2.4 Instrumentarij

Za merjenje realizacije ciljev kurikula v okviru rabe razli~nih knji`evnodidakti~nih
modelov smo uporabili pravlji~no besedilo, pri ~emer velja poudariti, da smo se
odlo~ili za tako besedilo, ki ga otroci zagotovo ne poznajo, in za tako, ki ustreza
vsem tistim strukturnim kriterijem pravlji~nega besedila, h katerim usmerjajo u~ite-
lja cilji 4. razdelka U~nega na~rta za sloven{~ino v prvem triletju (za~etna in kon~na
fraza, pravlji~ni dogajalni lok, pravlji~ne knji`evne osebe, dobre osebe, slabe osebe
in njihova vloga v pravlji~nem dogajanju, dvodelne in tridelne pravljice). Izbrali smo
dve metodi: metodo vpra{alnika in metodo poustvarjalnega pisanja.

Sposobnost zaznavanja teme literarnega besedila smo preverjali dvakrat: najprej z
neposrednim vpra{anjem na za~etku testa, ko smo otroke vpra{ali, o ~em pripove-
duje besedilo, in nato {e v poustvarjalnem pisanju, ko smo od otrok zahtevali, naj
napi{ejo nadaljevanje pravljice. Na ta na~in smo preverili, ali pravljico zares razu-
mejo. To se je pokazalo, ~e so za glavno knji`evno osebo v nadaljevanju pravljice
predvideli knji`evno dogajanje, zrcalno tistemu (krivi~nemu), ki ga je ta do`ivljala
v pravlji~ni »sedanjosti«.

Poleg otrokove sposobnosti zaznavanja teme pravlji~nega besedila je bil prvi del testa
usmerjen v preverjanje otrokove sposobnosti razumevanja in vrednotenja knji`evne
osebe (glavne in stranskih), s tem povezanima sposobnostma kreiranja domi{ljij-
sko~utnih predstav knji`evnih oseb ter razvr{~anja knji`evnih oseb na dobre in slabe.
V ta namen smo otroke prosili, naj knji`evne osebe razvrstijo v dva stolpca (in v
prvega uvrstijo tiste, za katere menijo, da so dobre, ter v drugega tiste, za katere
menijo, da so slabe). Nato smo dali otrokom mo`nost, da izrazijo domi{ljijsko~utno
predstavo dobre knji`evne osebe in slabe knji`evne osebe s pomo~jo besed (Napi{i,
kak{na je bila …), s pomo~jo risbe in s pomo~jo asocigrama (Zapi{i ~im ve~je {tevi-
lo besed, ki se ti utrnejo, ko pomisli{ na ...). Taka kombinacija treh tipov nalog nam
je omogo~ila preverjanje sposobnosti razumevanja in vrednotenja knji`evnih oseb
neodvisno od otrokove poimenovalne in upovedovalne zmo`nosti – {e posebej, ~e
upo{tevamo dejstvo o tesni povezanosti lepote in dobrote/grdosti in hudobije v zave-
sti otrok te starosti. S tega zornega kota namre~ otro{ke slike eidetskih predstav
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knji`evnih oseb ne govorijo le o kvaliteti vizualne domi{ljijske predstave knji`evne
osebe, ampak tudi o pravilnosti dolo~anja njenega karakterja.

Preverjali smo tudi sposobnost zaznavanja, razumevanja in vrednotenja knji`evnega
dogajanja ter sposobnost rabe tovrstnih besedilnih signalov pri sestavljanju vred-
nostne sodbe o dobrem ali slabem karakterju knji`evne osebe. Pri tem smo dali otro-
kom tudi mo`nost posrednega izra`anja recepcijske kompetence. Prosili smo jih, naj
na dogajalni trak zapi{ejo sosledje dogodkov v literarnem besedilu. Pri tem naj bi
metodo dogajalne premice kombinirali z metodo stripa, pri ~emer smo jih posebej
opozorili, naj vanj zapi{ejo tudi to, kar so knji`evne osebe mislile. Navodilo je spod-
bujalo otroke k dopolnjevanju besedilnega sveta, saj besedilo o tem ni dajalo nepo-
srednih podatkov. Na tem mestu so morali otroci smiselno raz{iriti literarni svet in
tako posredno pokazati globlje razumevanje funkcije knji`evnega dogajanja pri
karakterizaciji knji`evnih oseb.

S klasi~nim vpra{anjem smo preverjali, ali so otroci zaznali knji`evni dogajalni pro-
stor in knji`evni dogajalni ~as. Zanimalo nas je {e, ali otroci prepoznavajo nacio-
nalni pravlji{ki kanon in ga razlikujejo od neslovenskega. Otroke smo neposredno
vpra{ali, ali menijo, da je pravljica slovenska ali ne. Preverjali smo tudi otrokovo
sposobnost (pre)poznavanja zna~ilnosti pravljice in jih prosili, naj izpi{ejo tipi~ni
pravlji~ni za~etek, tipi~ni pravlji~ni konec, imena pravlji~nih knji`evnih oseb in
pravlji~ni ~ude`.

Ob koncu testa smo otroke prosili, naj napi{ejo nadaljevanje pravljice.

2.5 Rezultati in interpretacija

Primerjava rezultatov eksperimentalne skupine, ki je preverjala uspe{nost dvotirne-
ga komunikacijskega modela knji`evne vzgoje, s tistimi, ki so jih dosegli otroci iz
kontrolne skupine, ne ka`ejo statisti~no pomembnih razlik. Otroci obeh skupin so
re{ili skupino nalog, ki je preverjala sposobnost zaznavanja, razumevanja in vred-
notenja knji`evnih oseb, pribli`no enako uspe{no. Hipoteza 1.1 se ni potrdila.

Primerjava rezultatov eksperimentalne in kontrolne skupine ka`e statisti~no nepo-
membno razliko pri uspe{nosti re{evanja nalog, ki so preverjale sposobnost zazna-

Tabela 3: Uspe{nost otrok pri re{evanju nalog v zvezi s knji`evnimi osebami.

 Eksperimentalna skupina %  Kontrolna skupina %  
2. leto 56,5 55,8 
3. leto 59,3 58,6 

Tabela 4: Uspe{nost otrok pri re{evanju nalog v zvezi z zna~ajskimi lastnostmi knji-
`evnih oseb.

Eksperimentalna skupina %  Kontrolna skupina %  
2. leto 59,1 56,3 
3. leto 75,2 59,1 
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vanja, razumevanja in vrednotenja karakterja knji`evnih oseb po dveh letih eksperi-
menta in statisti~no pomembno razliko ob koncu eksperimenta. Rezultati potrjujejo
hipotezo 1.2.

Primerjava rezultatov ka`e statisti~no pomembno razliko uspe{nosti pri re{evanju
nalog, ki so preverjale otrokovo sposobnost zaznavanja, razumevanja in vrednotenja
knji`evnega dogajanja in njegove funkcije pri karakterizaciji knji`evnih oseb.
Natan~nej{a analiza pa ka`e {e, da se rezultati pomembno razlikujejo `e po dveh
letih trajanja eksperimenta, kar sicer ni tipi~no. (Prim. tabelo 4.) Rezultati potrjuje-
jo hipotezo 1.3.

Rezultati re{evanja nalog, ki naj bi preverjali otrokovo sposobnost zaznavanja
knji`evnega prostora, zahtevajo posebno pozornost. Tako v prvi kot v drugi skupini
naj bi otroci re{ili naloge z manj ko 10 % uspe{nostjo, kar se ne zdi verjetno glede
na to, da je v vsakem interpretativnem nizu vpra{anj, ki ga postavi u~itelj po branju
literarnega besedila, tudi vpra{anje o knji`evnem dogajalnem prostoru. Ob prav-
lji~nem besedilu je ponavadi pravi odgovor na to vpra{anje Ne vemo, saj je splo{no
znano, da kraj in ~as pravlji~nega dogajanja nista definirana. ^e se temu vpra{anju
posebej posvetimo, vidimo, da je problem strukturiran: makro dogajalni prostor v
pravljici seveda ni definiran, zato pa pravljica natan~no dolo~a mikro dogajalne pro-
store (kar smo to~kovali kot pravilen odgovor, saj smo preverjali, ali je otrok opazil
besedilni signal, ki definira dogajalni prostor). Nenavadno slab rezultat otrok obeh
skupin pri re{evanju te naloge lahko razlo`imo z zapletenostjo problema. Ker so
rezultati obeh skupin uravnote`eni, sklepamo, da hipoteza 1.4 ni potrjena.

Primerjava rezultatov eksperimentalne in kontrolne skupine o uspe{nosti re{evanja
nalog, povezanih z zaznavanjem knji`evnega dogajalnega ~asa, ka`e, da so dosegli
otroci iz eksperimentalne skupine statisti~no pomembno bolj{i rezultat. Hipoteza 1.5
se je tako potrdila.

Tabela 5: Uspe{nost otrok pri re{evanju nalog v zvezi s knji`evnim dogajanjem.

 Eksperimentalna skupina %  Kontrolna skupina %  
2. leto 34,9 28,9 
3. leto 37,5 28,3 

Tabela 6: Uspe{nost otrok pri re{evanju nalog v zvezi z dogajalnim prostorom.

 Eksperimentalna skupina % Kontrolna skupina %  
2. leto 1,5 6,1 
3. leto 6,3 4,1 

Tabela 7: Uspe{nost otrok pri re{evanju nalog v zvezi z dogajalnim ~asom.

 Eksperimentalna skupina %  Kontrolna skupina %  
2. leto 26,9 26,9 
3. leto 46,1 24,6 
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Primerjava rezultatov uspe{nosti pri re{evanju nalog, povezanih s sposobnostjo pre-
poznavanja tipi~no slovenskih pravljic in uvr{~anja literarnega besedila mednje oz.
ugotavljanja, da literarno besedilo ni slovenska pravljica, ka`e na ve~jo uspe{nost
kontrolne skupine. Razlika sicer ni statisti~no pomembna, vendar hipoteza 1.6 ni
potrjena.

Primerjava rezultatov eksperimentalne in kontrolne skupine ka`e, da so otroci, ki so
jih pou~evali po dvotirnem komunikacijskem modelu knji`evne vzgoje, prepoznali
ve~je {tevilo pravlji~nih elementov, in tudi to, da so jih prepoznali prej. Rezultati
potrjujejo hipotezo 1.7.

Rezultati po tretjem letu ka`ejo na statisti~no pomembno prednost, ki jo imajo pri
re{evanje te naloge otroci iz kontrolne skupine. Toda rezultate, prikazane v tej tabe-
li, je treba interpretirati vzporedno z rezultati analize otrokovega poustvarjalnega
pisanja, v katerem so morali otroci ustvariti paralelen, a zrcalno obrnjeni svet – pri
~emer so z vpletanjem relevantnih zrcalnih motivov dokazovali poglobljeno razu-
mevanje teme literarnega besedila in ne le poimenovanja teme (k ~emur je usmerje-
no prvo interpretativno vpra{anja po vsakem branju literarnega besedila, ki se pona-
vadi glasi, O ~em nam … pripoveduje?) Kvalitativna analiza tovrstnih motivov ka`e
statisti~no pomembno razliko v korist otrok eksperimentalne skupine, tako da lahko
kljub rezultatom, ki jih prikazuje tabela 8, hipotezo 1.8 potrdimo.

Povzetek rezultatov preverjanja razvitosti posameznih segmentov otro{ke recepcij-
ske sposobnosti ka`e, da so dosegli otroci iz eksperimentalne skupine statisti~no
pomembno bolj{e rezultate pri re{evanju nalog, ki so preverjale razvitost petih seg-
mentov recepcijske sposobnosti. Pri merjenju razvitosti dveh segmentov recepcijske

Tabela 8: Uspe{nost otrok pri re{evanju naloge, ki je preverjala poznavanja izvora
pravljice.

 Eksperimentalna skupina %  Kontrolna skupina %  
2. leto 46,2 43,8 
3. leto 60,9 65,6 

Tabela 9: Uspe{nost otrok pri re{evanju naloge, ki je preverjala prepoznavanje struk-
turnih zna~ilnosti pravljice.

 Eksperimentalna skupina %  Kontrolna skupina %  
2. leto 55,8 51,5 
3. leto 60,9 57,8 

Tabela 10: Uspe{nost otrok pri nalogi, ki je preverjala sposobnost poimenovanja
teme besedila.

 Eksperimentalna skupina %  Kontrolna skupina %  
2. leto 53,8 47,7 
3. leto 68,7 90,2 
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sposobnosti so se rezultati razlikovali v tako majhnem odstotku, da ga ne moremo
{teti za statisti~no pomembnega. Pri re{evanju nalog ene same skupine, tiste, ki je
preverjala sposobnost zaznavanja izvora literarnega besedila, so dosegli statisti~no
pomembno bolj{e rezultate otroci iz kontrolne skupine. To pa pomeni, da so dosegli
otroci, ki so delali po dvotirnem komunikacijskem modelu knji`evne vzgoje, bolj{i
rezultat tudi zbirno, zato lahko sklepamo, da je potrjena hipoteza 1, ki je predvide-
vala, da bodo otroci skupine 1 dosegli pomembno bolj{e rezultate pri re{evanju nalog,
povezanih z zaznavanjem, razumevanjem in interpretacijo umetnostnega besedila v
okviru ve~ine v u~nem na~rtu definiranih strukturnih elementov recepcijske spo-
sobnosti.

Pomembni pa so tudi rezultati preverjanja otrokove domi{ljijske ustvarjalnosti in pre-
verjanja njegove sposobnosti upovedovanja domi{ljijskih svetov. V raziskavi smo
namre~ opravili kvantitativno in kvalitativno analizo sposobnosti upovedovanja
domi{ljijskih svetov otrok v obeh skupinah. Rezultate kvalitativne analize otro{kega
poustvarjalnega pisanja bomo predstavili v posebni {tudiji; v pri~ujo~em prispevku
opozarjamo le na rezultate kvantitativne analize upovedovalne spretnosti, ki ka`e
{tevilo povedi v otrokovi poustvarjalni pripovedi. Pri tem smo ugotovili nesporno
prednost otrok iz eksperimentalne skupine, saj so otroci, katerih knji`evna vzgoja je
tekla po dvotirnem modelu, uporabili za svoje pravljice kar za tretjino ve~ povedi
kot otroci iz kontrolne skupine.

Ustvarjalnost v poustvarjalnem pisanju smo merili s {tevilom izvirnih domislic, ki
so jih otroci vpletli v svoja nadaljevanja pravljice. Primerjava rezultatov otrok v obeh
skupinah nedvoumno ka`e, da so dosegli otroci iz prve skupine bistveno bolj{e rezul-
tate. To pa pomeni, da so nadomestili tisti primanjkljaj, ki je nastal v literarnoestet-
sko nestimulativnem okolju zaradi odsotnosti polo`ajev, v katerih bi lahko otrok uril
svojo domi{ljijsko sposobnost. Na podlagi tega pa lahko zaklju~imo, da je hipoteza
2.1 potrjena, hkrati pa tudi, da je potrjena hipoteza 2.

In kaj poka`ejo zbirni rezultati preverjanja uspe{nosti dvotirnega komunikacijskega
modela knji`evne vzgoje v primerjavi s klasi~nim (enotirnim)? Otroci iz eksperi-
mentalne skupine so pokazali bolj{e rezultate pri merjenju v u~nem na~rtu definira-
nih segmentov recepcijske sposobnosti, spretnej{i so bili pri upovedovanju domi{ljij-
skih svetov in predvsem: pokazali so ve~ domi{ljijske okretnosti in inovativnosti.

Zaklju~imo lahko, da je dvotirni komunikacijski model knji`evne vzgoje uspe{nej{i
od klasi~nega enotirnega.

3 Sklep

^e so se morda ob uvajanju dvotirnega komunikacijskega modela knji`evne vzgoje
v za~etku {e porajali dvomi o njeni upravi~enosti in uspe{nosti, se zdi, da so jih rezul-
tati {tudije razpr{ili. Pojasnimo nekoliko natan~neje: dvotirni komunikacijski model
knji`evne vzgoje deli ~as, namenjen knji`evni vzgoji, na dve polovici – in nalaga
(dovoljuje) u~itelju in u~encem, da velik del {olskega ~asa prebijejo z navidez neob-
vezujo~imi, k nikakr{nim ciljem usmerjenimi in z nikakr{nimi nalogami dokumen-
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tiranimi literarnorecepcijskimi polo`aji, ki naj posnemajo literarnorecepcijske polo-
`aje, kakr{ne do`ivljajo (so do`ivljali) v zunaj{olskem okolju otroci iz stimulativ-
nega okolja. Na ta na~in porabljajo ~as, ki bi ga sicer izkoristili za v u~nem na~rtu
definirane recepcijske cilje in usmerjeno delo z besedilom. Iz tega seveda izhaja boja-
zen, da bodo u~enci prikraj{ani za napredek v razvoju recepcijske sposobnosti, ki bi
ga zagotovo dosegli, ~e bi ve~ delali z besedilom. Pri~ujo~a {tudija je dokazala
nasprotno. Otroci, ki so sicer delali z besedili na klasi~en na~in le polovico ~asa, so
dosegli enake ali bolj{e rezultate pri merjenju razvoja posameznih recepcijskih spo-
sobnosti. Ob tem so pokazali ve~jo stopnjo ustvarjalnosti pri »ustvarjanju« domi{ljij-
skih svetov in ve~jo sposobnost upovedovanja teh svetov. Nanje je drugo polovico
~asa delovalo literarnorecepcijsko stimulativno okolje, ki so ga ustvarjali u~itelji z
alternativnimi literarnodidakti~nimi metodami. Tak rezultat pa napeljuje k nasled-
njemu sklepu: dvotirni komunikacijski model knji`evne vzgoje dosega enake (bolj{e)
standarde v razvoju recepcijske sposobnosti tistih u~encev, ki prihajajo iz stimula-
tivnega okolja, novi model pa daje otrokom iz literarnoestetsko nestimulativnega
okolja prilo`nost, da v vrsti recepcijskih polo`ajev razvijejo sposobnost prepozna-
vanja recepcijskih polo`ajev, usvojijo vse tiste sposobnosti in spretnosti, ki so jih nji-
hovi vrstniki usvojili in razvili `e v pred{olskem obdobju, njim pa v klasi~nih lite-
rarnodidakti~nih modelih manjkajo, ~eprav predstavljajo prvo stopnico za vstop v
{olsko sre~evanje z literarnimi besedili. S tega zornega kota je dvotirni komunika-
cijski model knji`evne vzgoje uspe{nej{i in bolj demokrati~en.
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