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POUK BRALNE SPOSOBNOSTI (1)

1.1 Tradicionalno pojmovanje neuspeha v vzgojno-izobrazevalnem procesu obi¢ajno na-
prti vzroke za neuspeh u¢encu, njegovemu nezanimanju, nesodelovanju, nedejavnosti,
pomanjkanju pridnosti in mogoc¢e $e zanimanju za ne$olske predmete, in pomanjkljivo
izpolnjeni vzgojni vlogi star§ev. Zdi se, da $ele ko neuspeh na nekem vzgojnem podroé¢ju
postane mnoZi¢en in sploSen pojav, za¢nemo iskati globlje vzroke zanj in zdvomimo o
sposobnosti vzgojno-izobrazevalnih ustanov, da se pri svojem re$evanju vzgojnih nalog
prilagodijo druzbeno in kulturno pogojenim potrebam po znanju. Zadnja desetletja je na-
ra$¢anje nepismenosti in $tevila nebralcev po zaklju¢enem vzgojno-izobrazevalnem pro-
cesu povzroctilo najprej nekaj ogor¢enih razprav o slabsanju kulture in kulturnosti pri ab-
solventih raznih $ol, nato pa tudi sistemati¢no proutevanije polozaja in iskanje moznosti
za pridobivanje trajnej$e bralne sposobnosti in pismenosti, to je bralne sposobnosti in pis-
menosti, ki ne bi »ugasnili« tisti trenutek, ko se kon¢a Solska prisila.

Rezultati prouc¢evanja stanja pri pouku knjizevnosti in razprave o moznostih za u¢inko-
vitej$o vzgojo bralne sposobnosti so prinesli ve¢ nepritakovanih in pretresljivih vpo-
gledov v probleme branja in pouka knjiZevnosti.! Razkrit je bil in delno Ze opisan komaj
sluteni pomen branja za razvoj u¢enceve osebnosti in za poznejSo sposobnost odraslega,
da adekvatno obvlada jezik kot sredstvo izrazanja in abstraktnega pojmovanja. Razkrili
pa so tudi, da moramo glavne razloge za pomanjkljivo razvito bralno sposobnost in ve-
likokrat tudi za izgubo zanimanja za branje knjiZevnosti iskati prav pri pouku knjizev-
nosti in materin§c¢ine oziroma natan¢neje: v neprimernih pristopih in metodah, ki jih upo-
rabljajo Stevilni ucitelji. Navedeni spoznanji postavljata pouk bralne sposobnosti v sre-
di$¢e naSe pozornosti: nova spoznanja o pomenu branja leposlovija in posledicah nebranja
zahtevajo od nas, da se zavemo pomembnosti vzgoje bralne sposobnosti, opozorila o moz-
nih kvarnih u¢inkih u¢iteljevega pristopa in metode pa nas zavezujejo k temeljitemu pre-
tresu moznosti za pouk bralne sposobnosti.

1.2 Da bi prikazali pomen pouka bralne sposobnosti, moramo vsaj pregledno strniti no-
vej$a dognanja o nekaterih u¢inkih leposiovnega branja. Ta spoznanja nas opozarjajo na
oblikovalni vpliv literarnega dozivljanja na mladostnikov osebni razvoj in razumevanje
samega sebe, na delez otrokovega branja pri njegovi socializaciji in na neprecenljivi vpliv
na njegovo neposredno in poznej$o sposobnost obvladovanja jezika in zavest o jezikov-
nih mozZnostih. Seveda je treba takoj dodati, da so vsi nasteti vplivi (v nadrobnostih) se
vedno predmet prouc¢evanja in novih ¢lenitev in da so mnogi, za u¢inkovanje branja po-
membni dejavniki e vedno neznani. Upati je, da bosta hiter razvoj jezikoslovija in eks-
perimentalna estetika kmalu pomagala razresiti za zdaj $e neresljiva vprasanja.

Na podro¢ju osebnostnega razvoja ponuja branje otroku moznosti za Sirjenje izkusnje in
spoznavanja o izku$njah drugih ljudi. Tako mu daje priloznost in izziv za razmi$ljanje o
lastni izku$nji in razumevanju sveta in omogota fantazijsko dozivljanje in spoznavanje
v lastni stvarnosti (§e) nedozivetih ¢loveskih moZnosti in resitev spornih situacij in pro-
blemov. S tem je branje leposlovja tudi pomemben vir otrokovih predstav o realnosti in

! Precej gradiva je zbranega v opisu Dartmouthskega seminarja o pouku knjizevnosti in vzgoji bralne sposobnosti
v delu, ki ga je izdal J. Squire, Response to Literature, NCTE, Champaign, Illinois, 1968. Ta seminar je vodil znani
angledki profesor psihologije in literarni kritik Denys W. Harding. (Prim. Meta Grosman, »The Literary Criticism of
Denys W. Harding« in »Denys W. Harding on Entertainment and Reading«, Acta neophilologica XV (1982), str. 63,
in XVIII (1985), str. 69). Rezultati nekaterih drugih 3tudij pa so zbrani v Margaret Meek, Aidan Warlow, Griselda
Barton, The Cool Web, The Pattern of Children’s Reading, The Bodley Head, London, 1977.
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njegovih poznejsih pricakovanj o tem, kaj je verjetno ali neverjetno kot ¢loveska moznost
in kot druzbeno dogajanje. Branje leposlovija otroku torej daje moZnost za preseganje
spoznavnih omejitev druZine, znanih socialnih vlog in zamisljanja drugih, saj mu omo-
goca ponotranjenje drugega, SirSega izkustva, kot ga je sre¢eval v omejenem krogu svoje
druzine.?

Kakor hitro bralec vstopi v fiktivni svet dela, to se pravi, da ga ne odkloni zaradi neza-
nimivosti, je pri branju ¢ustveno zavzet in izbira med razlitnimi moznostmi ter jih tako
samodejno ocenjuje. Branje zato prispeva k njegovi sposobnosti za vrednotenje in k nje-
govemu vrednostnemu sestavu. Bralec, Se zlasti mladi bralec, v upodobljenih junakih in
njihovih problemih prepoznava samega sebe in svoje tezave ali pa se sre¢uje z moZznimi
vzorniki, junaki, ki bi jim bil rad podoben, in takimi, od katerih Zzeli biti razli¢en. To last-
nost bral¢evega odnosa do fiktivnih junakov nekateri kritiki $e vedno opisujejo kot bral-
¢evo identifikacijo z leposlovnimi junaki,? ¢eprav so drugi Ze v tridesetih letih spoznali,
da tako pojmovanje ni primerno.* Ce identifikaciji pripisemo omenjeni pomen, bi to po-
menilo, da bralec ni zmoZzen razlikovati med samim seboj in fiktivno osebo, s katero se
identificira. Kolikor bi pri posameznih bralcih do take identifikacije zares prislo, bi morali
verjetno ugotoviti, da gre za neko nenormalno, ¢e ze ne kar patolosko izgubo identitete
in umisljanje druge (nadomestne) identitete, ki gotovo nista zna¢ilni za normalno branje,
marvec¢ jih obi¢ajno Stejemo za bolezenske pojave. Zato se zdi bolj smiselno poudariti fik-
tivno naravo bral¢evega odnosa do leposlovnih junakov, ki jo brez tezav lahko razlozimo
z normalno ¢lovesko domosljijsko sposobnostjo, da si zami$ljamo stvari, situacije, dozi-
vetja, misli in ob¢utke, ki jih nikoli nismo doziveli, bral¢ev odnos do leposlovnih oseb pa
natanéneje opisati glede na razlitne moznosti njegovega razmerja do junakov. Tako poj-
movanje nam omogocta razlotevanje med razliénimi moZnostmi, ko bralec npr. prepo-
znava podobnost med seboj in fiktivno osebo, ob&éuduje fiktivno osebo brez upanja na
podobnost, izbere posamezno fiktivno osebo za svojega vzornika ali pa podozivlja misli
in ob¢utja druge osebe. Hkrati nas opozarja na to, da bralec do raznih oseb v delu ¢uti
razli¢no, da se njegovo razmerje do oseb med branjem spreminja, in $e na to, da ne ¢uti
samo z njimi, marvec¢ tudi do njih in praviloma ve o njih in o dogodkih ve¢ kot katerakoli
posamezna oseba. Z nakazanimi moZznostmi fantazijskega sootanja z raznimi osebami
branje lahko pomembno vpliva na bral¢evo dojemanje samega sebe, na njegove ob¢utke
o samem sebi in tudi na njegova mnenja in ¢ustva o drugih ljudeh.

Nekatere novejse $tudije opozarjajo na pomen fantazijske dejavnosti, ki jo spodbuja bra-
nje, za mladostnikov osebnostni razvoj in sposobnost za razumevanje samega sebe in za
njegovo resevanje spornih situacij v druzbi.’ Se zlasti opozarjajo na organizacijsko funk-
cijo fantazijske dejavnosti in zatorej njeno temeljno vlogo pri razvoju raznih oblik mi3-
lienja (vse do znanstvenega miSljenja).® Spet druge Studije osredinjajo pozornost na po-
men pripovedne dejavnosti in ¢lovekove sposobnosti, da pripovedno dojame lastna do-
zivetja in situacijo. Branje leposlovja bistveno prispeva tudi k razvoju te sposobnosti, ka-
tere pomen lahko spoznamo Sele, ¢e pomislimo, koliko ¢loveskih dejavnosti v bistvu ob-
sega neka posebna oblika pripovednega obvladovanja lastnega izkustva: sanje, sanjarje-
nje, spomin, pricakovanje, upanje, obup, dvom, na¢rtovanje, kritika, misel, u¢enje, sov-

2 Prim. Response to Literature, str. 72.

3 Prim. Hans Robert Jauss, Asthetische Erfahrung und literarische Hermeneutik 1, Minchen, Wilhelm Fink, 1977, str.
212 do 259. Jauss poskusa razlotevati ve¢ vrst identifikacije glede na razli¢ne tipe junakov.

4 Prim. Denys W. Harding, » The Role of the Onlooker«, Scrutiny, VI (1937), 247-285 in »Psychological Processes in
the Reading of Fiction, British Journal of Aesthetics, II (1962), str. 133 do 144.

5 Dietrich Heinrich in Wolfgang Iser, Funktionen des Fiktiven, Wilhelm Fink, Miinchen, 1983. Prim. tudi James Brit-

ton, » The Role of Fantasy« in Barbara Hardy, »Narrative as a primary act of mind«, oboje v The Cool Web, str. 47
in str. 12.

¢ Prim. R. L. Gregory, »Psychology: towards a science of fiction«, v The Cool Web, str. 393.
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rastvo, ljubezen. »Zato da bi ziveli, si pripovedujemo zgodbe o sebi in o drugih, o osebni
in druzbeni preteklosti in prihodnosti . .. medsebojno se spoznavamo s pripovedovanjem
in preklicevanjem povedanega, s tem da si verjamemo in ne verjamemo zgodbam o pre-
teklosti, prihodnosti in identiteti drugega.«’ Skoraj odve¢ se zdi poudarjati prednosti, ki
jih ta sposobnost ustvarja za razumevanije lastne izku$nje in drugih ljudi.

S stikom z izkusenjskimi vzorci kulture, v kateri sam odras¢a, omogoca branje leposlovija
mladostniku laZji vstop v njegovo kulturo in prispeva k uspesnosti njegove socializacije.
Branje ni le pomemben del mladostnikove kulturne izku$nje, marve¢ ima tudi veliko asi-
milativno vlogo.® Nekateri avtorji menijo, da ima branje lahko celo pomembnejso obliko-
valno vlogo kot stvarne izkugnje. Tega mnenja ne utemeljujejo le z dejstvom, da obseg
leposlovnih predstavitev ¢loveskih moznosti presega obseg posameznikovih stvarnih iz-
kuSenj, marvet s posebno naravo bral¢evega dozivljanija, ki prikazanemu omogoca glob-
lje delovanje. Pri stvarni izku$nji dejavna udelezba, neposredno zanimanje in ¢ustvena
prizadetost omejujejo videnje in izbor zaznanih sestavin ter pogosto povsem obvladujejo
razumevanje in razmisljanje o izkusnji. Ko pa bralec sledi v leposlovju predstavljenim
moznostim ¢loveske izku3nije, so ti omejevalni dejavniki odsotni ali vsaj bistveno ome-
jeni. Ceprav bralec tudi leposlovno izku$njo gleda, dozivlja in ocenjuje s stali§¢a svoje iz-
kusnje, ve, da gre za fiktivno predstavitev izkugnje in da na njen potek ne more vplivati.
Nekateri bralci si kijub temu zami§ljajo moZznosti druga¢nega poteka dogodkov, e zlasti
bolj sretnega konca za priljubljene osebe. V¢asih prepoznamo braléevo neodobravanije
takega poteka dogodkov, kot ga je izbral avtor, v zelo zapletenih kritikih ocenah, ki kri-
tikovo nezadovoljstvo z razvojem zgodbe utemeljujejo kot umetnisko ali oblikovno po-
manjkljivost dela.!® Tak odziv je znatilen za manj izkuSene bralce, bolj izkuseni obi¢ajno
laze sprejmejo fiktivno predstavitev dogodkov in oseb, kot jo ponuja besedilo, zato ker
so bolj odprti za izku$njo in pozornejse sledijo raznim oblikovnim sestavinam. Odprtost
za dogajanje in ob¢utljivost za oblikovne znatilnosti samodejno vecata bral¢evo dojem-
liivost in s tem tudi oblikovalne u¢inke branja leposlovija. Hkrati pa je oblikovalni u¢inek
leposlovija vecii tudi zato, ker leposlovje predstavlja izkustvo bolj celostno in mnogodi-
menzionalno, kot lahko spoznamo katerokoli lastno izku$njo, saj nam razkriva v lastni
izkus$nji pogosto nevidne sestavine in dejavnike ter nam jih pokaze v ve¢ perspektivah
in v globini, ki nam pri lastni izku$nji ni dosegljiva.

Ne nazadnje branje leposlovja mladostniku omogota sre¢anje z dovrieno in zahtevno
rabo jezika. S tem ga uvaja v zahtevnejse rabe jezika, v moZnosti organizacije, ki jih od-
pira jezik, pripravlja na disciplinirano rabo jezika, ki jo terja vnaprej dolo¢ena jezikovna
struktura, in navaja na spoznavanje o moznostih simbolitnega izrazanja. Z vsem tem ga
sili tudi k potrebi po bolj ob&utljivem in discipliniranem zaznavanju in spoznavanju je-
zikovnih sporo¢il. Branje leposlovja mladostniku omogo¢a spoznavanje in usvajanje raz-
nih na¢inov izrazanja, razvoj asociativnih in drugih oblik mi$ljenja ter ga tako pripravlja
na jezikovne izzive modernega sveta. Nasteti bi bilo mogoce Se ve¢ moznih koristnih
ucinkov branja leposlovija, na katere nas opozarja tudi sociologija znanja.!! Vendar se zdi,
da ze nakazani u¢inki zadostujejo za utemeljitev potrebe po sistemati¢nem pridobivanju
bralne sposobnosti, ki bi v mladostniku in odraslem bralcu razvila trajno potrebo po bra-

7 Barbara Hardy, »Narrative . . .« v The Cool Web, str. 13.

8 James Britton, »The Role ...« v The Cool Web, str. 45.

9 Prim. Denys W. Harding, obe razpravi, ki sta navedeni v op. 4.

10V angloameriski knjizevnosti je najbolj znan primer kritiskega nezadovoljstva z razvojem zgodbe desetletja tra-
jajo¢a razprava o utemeljenosti in umetniskih lastnostih zadnjih poglavij Twainovega dela Huckleberry Finn, ki jasno
kaze na to, da bralci/kritiki ne morejo sprejeti konca takega, kot ga je napisal M. Twain. Sicer pa je bilo za angleske
avtorje v 19. stol. povsem naravno, da so jih bralci prosili, da naj »resijo« kaksno junakinjo ali spremenijo zgodbo.
11 Peter L. Berger in Thomas Luckmann v svojem delu The Social Construction of Reality (Doubleday, New York,
1967) nadrobno opisujeta vlogo jezika pri ustvarjanju vseh predstav o svetu.
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nju leposlovja in omogotila, da bere in razume vse vrste in oblike leposlovja z uzitkom
in brez prisile.

1.3 Zdi se, da je prepritanje o pomenu bralne sposobnosti doseglo tudi nase meje. Tudi
pri nas se vse bolj uveljavlja teznja, da vzgojo trajne bralne sposobnosti opredeljujemo
kot pomemben cilj jezikovne in knjiZzevne vzgoje in ji posvetamo vse ve¢ pozornosti. Bo-
ris Paternu se v razpravi »Kaj hotemo s poukom knjizevnosti«!2 sprauje, ali ne sodi
»vzgoja bralne kulture, obravnavanje leposlovne knjiZevnosti z namenom, da postane
branje utrjena zmoznost in potreba, ki ima nato zanesljivo in trajno mesto v na¢inu ¢élo-
vekovega zivljenja in razmisljanja« na prvo in izhodi§¢no mesto smotrov pouka knjizev-
nosti. Svoje razmisljanje nadaljuje z izzivalnim predlogom, da bi morali tudi u¢inke pouka
meriti »najprej po tem, koliko prispeva k uvajanju, utrjevanju in poglabljanju bralne kul-
ture nasih ljudi.« V prispevku, objavljenem kot »Gradivo, knjizevni pouk v srednjem iz-
obrazevanjug,'® tudi Janko Kos opozarja na potrebo, da naj bo eden glavnih namenov
knjiZevnega pouka prav usmerjanje u¢enca k branju. Literarno teorijo postavlja v sredis-
¢e pouka »kot sredstvo in pomo¢ za utenéevo globlje in samostojno prodiranje v dela so-
dobne knjizevnosti«: »Literarna teorija mora postati bistven in funkcionalen del pouka,
ki poglablja dojemanje, razumevanje in vrednotenje knjizevnosti ter goji globljo kulturo
branja.« Avtorji raziskave Knjiga in bralci III, ki med Slovenci razkriva osupljivo veliko
Stevilo nebralcev, pa se spra$ujejo, »zakaj mladi ne razvijejo bralnih navad, ki bi bile mo¢-
nej$e od 'pritiska’ Sole.«!4

Sprico nara$tajotega zanimanja za bralno kulturo se zdi smiselno posvetiti ve¢ pozorno-
sti moZnostim za vzgojo bralne sposobnosti.!* O celostno razviti bralni sposobnosti po-
navadi govorimo takrat, kadar zna bralec brati razli¢ne vrste besedil, in sicer v skladu s
posebnimi zahtevami besedila, zato sposobnost brati leposlovje kot besedno umetnost, to
je sposobnost, ki nas bo zanimala v pri¢ujo¢em razmisljanju, lahko Stejemo za posebno
obliko bralne sposobnosti. Glavni namen vzgoje take bralne sposobnosti je razviti u¢en-
¢evo trajno sposobnost za samostojno in celostno dozivljanje leposlovnih del.

1.4 V nasi obravnavi bomo izhajali iz dognanj eksperimentalne estetike, da je razvoj bral-
ne sposobnosti, podobno kot pridobivanje sposobnosti za estetsko dozivetje glasbe in li-
kovne umetnosti, moZen samo z neposredno vajo:!'¢ s ponavljanjem u¢enc¢evih poskusov
samostojnega dozivljanja in razumevanja leposlovnih del ob u¢iteljevih opozorilih in po-
pravkih, ki so naravnani predvsem k vodenju in izpopolnjevanju u¢enc¢eve bralne spo-
sobnosti. Te sposobnosti torej ni mogote pridobiti tako kot nekatera znanja z branjem
pravil in opisov v u¢beniku ali s poslusanjem uctiteljevih razlag in navodil. To seveda ne
pomeni, da je bralno sposobnost treba razvijati brez literarnozgodovinskega in teoreti¢-
nega znanja, kot so sprva mislili nekateri pedagogi, pomeni le, da je ni mogoce razviti brez
utencevega dejavnega sodelovanija in uéiteljeve izrecne naravnanosti k takemu pouku.

Nactrtno razvita bralna sposobnost ima vse znac¢ilnosti spretnosti — ne pa znanja: ko jo ob-
vladamo, je zlepa ne pozabimo vet. To velja zlasti za tisto stopnjo bralne sposobnosti, pri

12 Boris Paternu, »Kaj hoéemo s poukom knjizevnosti«, Delo, Knjizevni listi, 15. 12. 1983 str. 10 in JiS, X XIX (1983/4),
str. 155.

13 Primerjalna knjizevnost, 1984, st. 1, str. 62-6.

14 Gregor Kocijan, Darka Podmenik, Dimitrij Rupel, Martin Znidersi¢, Knjiga in bralci III, KSS, FSPN Raziskovalni
institut, Ljubljana, 1985, str. 58.

15 Uporaba oznake »bralna sposobnost« se mi zdi bolj smiselna kot »bralna kultura«, ker nas navaja k predstavi, da
je sposobnost mogo¢e pridobiti, razviti, privzgojiti. Omogo¢a pa tudi bolj diferencirano uporabo, kot npr. sposobnost
za branje leposlovija, strokovne literature itd. Vet o tem: Meta Grosman, »Bralna kultura ali bralna sposobnost«, Delo,
Knjizevni listi, 14. 8. 1980, str. 14.

16 Prim. M. Grosman, » Vprasanja o estetski vzgoji«, Nasi razgledi, 11. sept. 1981, str. 487.
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kateri branje postane uzitek. Tako bralno sposobnost bralci brez tezav ohranijo in raz-
vijajo tudi po kon¢anem 3olanju, vsaka dejavnost, ki jo obvladamo do tiste stopnje, na ka-
teri nam postane uzitek, nas namre¢ samodejno navaja k ponavljanju le-te. Dejavni pri-
stop k razvijanju bralne sposobnosti tako odpira zanimivo moznost, da bralno sposobnost
razvijamo in izpopolnjujemo brez vnaprej dolo¢enih omejitev, ne le v smislu razvijanja
sposobnosti branja vedno novih, bolj in bolj zahtevnih, leposlovnih besedil, ki se iz ne-
prijetne more spremenijo v zanimiv izziv, marve¢ tudi v smislu vse bolj popolnega in
yseobsegajoéega dojemanja posameznih del, kot nam ga razkrivajo novejsi kritiski pri-
jemi.

Ceprav se razvijanje bralne sposobnosti zatne #e z navajanjem k funkcionalni uporabi
knjige-predmeta, z razpoznavanjem njenih vizualnih zna¢ilnosti in zapisanih zanrskih in
drugih oznak ter sega vse do zapletenega razmigljanja o lastnem odnosu do prebranega
dela, nas bodo v nasem razmisljanju zanimala predvsem osrednja vprasanja o moZnostih
za utencevo konkretizacijo leposlovnega dela in utiteljeve pomo¢i pri izpopolnjevanju
uc¢encevega dojemanja in dozivljanja leposlovja, ki se zdijo za dejavno vzgojo bralne spo-
sobnosti najpomembnejsa, hkrati pa so razmeroma malo znana. Ce namre¢ sprejmemo
temeljno podmeno, da ni mogoce razviti te sposobnosti pri u¢encih brez utitelievega za-
vestnega prizadevanja, nam postane o¢itno, da ni dovolj, &e utitelj ta cilj zeli dose&i, mar-
ve¢ mora imeti tudi za to potrebno znanje. Stevilne $tudije, ki posku$ajo razresiti vpra-
Sanja o dozivljanju knjizevnosti in 0 moznostih doseganja bolj celostnega literarnega do-
Zivetja (skupaj z novej$o knjizevnostjo, ki se spontanemu in naivnemu branju sploh ne
razodeva ved in zato ostaja vse $tevilnejsim bralcem nedostopna), nas prepric¢ujejo o tem,
da so minili ¢asi, ko je ucitelj z izraZanjem obtudovanja ali z vzhi¢enimi vzkliki »Kako
lepo in popolnol« e lahko prenasal svoje navdusenje na uéence. Le-ti so mu bili gotovo
dozivljajsko blize kot danasnji mladostniki, poleg tega pa jih niso vabile skoraj nepre-
gledne moZnosti dobre in slabe zabave. V novi potrebi po sistemati¢ni vzgoji bralne spo-
sobnosti prepoznavamo eno od tistih sprememb, ki jih samodejno prina$a hitro in kore-
nito spreminjanje sveta in nas samih. Nase tezave — tako se vsaj zdi — pogosto izvirajo iz
tega, da so nam posledice teh korenitih sprememb manj vidne in teZje ter razumljive le
z zamudo, kot pa so bolj konkretne in zato bolj oprijemljive spremembe same. Ceprav
spremembe v hitrosti gibanja lahko natan¢no opi§emo, in sicer s §teviléno ponazoritvijo
hitrosti in letnico doseZka hitrosti, in se nam zdi, da s tem spremembo opredelimo in po-
znamo, smo $e zelo dale¢ od odgovora na vprasanje, kaj vse je ta sprememba prinesla v
tlovekov zaznavni svet, v njegove predstave o moznostih, v sre¢evanje in sootanje prej
neznanih kultur in sporo¢il.

Ucencevo literarno dozivetje

2.1 Da bi se priblizali razumevanju celotne problematike vzgoje bralne sposobnosti, mo-
ramo najprej orisati tiste znacilnosti literarnega doZivetja, ki so pomembne za razumeva-
nje utentevega dozivetja in ki omogoc¢ajo ucitelju spoznati zapletena pota ucencevega
dozivljanja leposlovnega dela. Brez poznavanija utentevega doZivetja, ki bi moralo biti
ves Cas v sredi§¢u utiteljeve pozornosti, ima ucitelj malo moznosti, da bi vplival na to do-
zivetje in njegovo izpopolnjevanje. Kadarkoli namre¢ u¢enca sprasuje o kakem leposlov-
nem delu in njegovih znaé¢ilnostih, ga v bistvu sprasuje o delu, kot ga je on dozivel in raz-
umel, recepcijska estetika za to uporablja izraz »konkretiziral« ali »aktualiziral«, ne pa
o predmetnih znatilnostih tega dela, to je o lastnostih papirja in tiskarske barve. Tega dej-
stva se utitelj najlazje zave, ko uéenca opozorina posamezne sestavine dela, ki jih ni opa-
zil: taka sestavina ali zna¢ilnost za u¢enca preprosto ne obstaja. Proces odkrivanja neo-
pazenih sestavin in znatilnosti leposlovnega besedila zato najbolj nazorno razkriva os-
rednji pomen uentevega lastnega dozivetja in zapletenost celotne didaktitne situacije
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pri pouku bralne sposobnosti. Ta situacija je za utitelja praviloma nepredvidljiva in po-
gosto vir presenecenj in nesporazumov, in to prav zaradi neznanih poti in sestavin u¢en-
¢evega literarnega dozivetja.

Nekatere posebnosti tega poloZaja nam osvetli vzporednica s poukom likovne umetnosti.
Tudi tu oba, u¢itelj in u¢enec, govorita o svojem estetskem dozivetju, to je o subjektivnem
videnju umetni$kega predmeta, slike, kipa, itd., vendar pa v primeru neopaZanja ali na-
pacnega videnja posameznih sestavin lahko te sestavine preverita (po potrebi izmerita,
ugotovita barvne znacilnosti in druge oblikovne lastnosti) na temelju obstojecega, opri-
jemljivega predmeta, pri katerem lahko poljubno usmerita pozornost na celoto ali na po-
samezne izseke vse do najmanj$e nadrobnosti. Prav tako lahko dolo¢ita spremembe v do-
jemanju predmeta glede na fizitno ozadje, to je videnje ali poudarjanje posameznih ob-
likovnih zna¢ilnosti figure glede na razli¢no mo&no osvetlitev ali osvetlitev z raznih zor-
nih kotov in glede na spremembe barve v ozadju. Vse to je pri besedni umetnini nemo-
goce: kot besedni predmet jo oznacujejo vse neoprijemljivosti jezika. Kot vsa jezikovna
sporotila je podvrzena subjektivnemu razumevanju in interpretaciji pomena posameznih
besed, njihovih povezav in celote. Kot pri vseh jezikovnih sporoc¢ilih se tezave in napake
branja lahko za¢nejo Ze pri dojemanju grafi¢nih znamenj.!” Ko se ozremo po §irsi proble-
matiki branja, nam postane jasno, zakaj psihologi branje opisujejo kot eno najbolj zaple-
tenih oblik ¢loveskega obnasanija in zakaj se recepcijska estetika vedno znova vrac¢a k
literarnemu dozivetju in poskusa razkriti njegove neoprijemljive sestavine.

Sirsa problematika branja presega meje nasega zanimanija, zato v okviru tega prikaza ne
bomo upostevali posebnih vprasanj o u¢entevem »procesiranju« besedila,!® posebnih
tehnik osredinjanja njegove pozornosti'? in specifi¢nih problemov spominskega obvlado-
vanja besedila glede na njegovo strukturo.? Izpustili bomo tudi razna literarno-teoreti¢na

razmiSljanja o dojemanju besedne umetnine,?!' ker so za nas namen prakticno neuporab-
ljiva.

2.2 Glede na moZznosti aktualizacije, ki jih ponuja bralcu leposlovno besedilo, je vsako li-
terarno dozivetje lahko bolj ali manj pomanjkljivo, sporno ali druga¢e nezadovoljivo. Pri
neizkusenih bralcih, zlasti mlajsih u¢encih, so te znatilnosti e pogostejse. Ko so v dvaj-
setih letih kritiki postali pozorni na te odstope v literarnem dozivljanju, so jih najprej po-
skusali razloziti kot nasledek subjektivnih pomenov, ki jih bralec pripisuje posameznim
besedam na temelju lastnih izku$enj in kot vprasanje spominskega obvladovanja daljSega
pripovednega besedila. Tako Ze razmeroma zgodaj sre¢amo opozorilo,?? da uspesno lite-
rarno sporoc¢anje ovira predvsem to, da pisatelj svojega dela ne piSe samo iz »vsebine«
svojega duha, marvet tudi iz neznanega zivega vrveza »vsebine« bral¢evega duha, iz ka-
terega pisateljeve besede prikli¢ejo Ze poprej in od njegovih besed neodvisno »uskladis-
tene« pomene. »Vsebina« braléevega duha je za bral¢evo dozivetje lahko bolj merodajna
kot pisateljeve besede, ki so podobne klavirskim tipkam, katerih zvok je odvisen od pia-
nistu skritih strun.

17 Psihologija branja nas uéi, da tezave pri branju lahko izvirajo Ze samo iz bral¢evega nagnjenja k napa¢ni zaznavi
elementov kroga in premice, iz katerih je sestavljena vsa latinica.

18 George L. Dillon, Language Processing and the Reading of Literature, Indiana UP, Bloomington, 1978.
9], A. Richards, How to Read a Page, Kegan Paul, Trench, Trubners, London, 1943.

20 Teun A. van Dijk in Walter Kintsch, »Cognitive Psychology and Discourse: Recalling and Summarizing Stories«, v
Current Trends in Text Linguistics, de Gruyter, Berlin in New York, 1978, str. 61.

21 Prim. npr. Roman Ingarden, Vom Erkennen des literarischen Kunstwerkes, Max Niemevyer, Tiibingen, 1968, str. 16
do 91.

22 Vernon Lee, Handling of Words, John Lane, London, 1927.
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V istem ¢asu dobimo tudi prvo razélenitev tezav, ki so povezane z zaznavanjem in po-
mnjenjem sestavin daljSega besedila.?* Med ve¢urnim ali celo ve¢dnevnim branjem bra-
lec iz nepregledne mnozice opisov in podatkov izbira blizje sestavine leposlovnega dela
= Npr. romana - in zanemarja ali celo prezre druge, ki so s stali§¢a avtorja in dela prav
tako pomembne. Obitajno si ustvari bolj$o predstavo o osebah in zgodbi, saj tako sestav-
ljanje predstav o ljudeh in dogodkih vadi v vsakdanjih stikih s soljudmi, bolj zapletene
umetniSke sestavine pa prezre Ze zato, ker so mu neznane. Prezrtih sestavin si seveda
tudi ne more priklicati v spomin. Tako si ustvari véasih le zelo pomanjkljivo predstavo
o prebranem delu, ki se neredko razlikuje od avtorjevega besedila. Tako pomanikljiva
predstava ni le nezadosten temelj za razmisljanje in $olsko obravnavo, marveé je pogosto
tudi vir najrazli¢nej$ih nesporazumov.

Sprva so kritiki in pedagogi to »selektivno« obnasanje bralca razlagali s podmeno, da se
bralec pri »dekodiranju« leposlovnega besedila vede podobno kot v drugem vsakdanjem
zaznavanju ljudi in dogodkov in ustvarjanju svojih predstav o njih: vidi samo nekatere
sestavine, stvari, poteze ali probleme, druge pa prezre. Vsemu zaznanemu nato pripise
pomene in razlage, ki izvirajo iz njegovih osebnih izku$enj in so v skladu z njegovimi po-
sebnimi zanimanji in druZbeno ter kulturno pogojenim znanjem. V tem smislu je povsem
razumljivo, da tudi bral¢evo zaznavanje besedila poteka ob prepoznavanju podobnosti in
razlik s tem, kar je bralcu znano Ze iz prej$nje izkugnje.2* Velika mnozica vsak dan po-
nudenih informacij o dogodkih, raznih senzacijah, naravnih nesre¢ah in umorih nas sili
k povréni zaznavi in k hitri pozabi, saj bi nas sicer koli¢ina in krutost teh informacij pre-
ve¢ vznemirjala in onesretevala. TeZnja k povrinosti, s katero se §¢itimo pred veliko ko-
litino vznemirjajo¢ih dnevnih sporoéil, pa pri branju leposlovija lahko pomeni resno ovi-
ro. Izbor sestavin, ki sestavljajo umetnisko delo, je opravil Ze avtor. Njegov izbor in raz-
poreditev oziroma ureditev v umetnidko strukturo sta za bralca obvezujo¢a: ¢e hote ak-
tualizirati ponudeno besedilo, se mora za to bralec potruditi in zaznati vse njegove se-
stavine in jih vkljuéiti pri svojem »sestavljanju« pomena. Ce se ne trudi, da bi sledil av-
torjevemu izboru in razporeditvi, je bralec v nevarnosti, da bo besedilo uporabil zgolj kot
izhodi$¢e za svoja osebna razmi$ljanja in fantazijsko dejavnost, da bo torej njegova »ak-
tualizacija« umetniskega besedila le malo podobna ponudenemu besedilu in moznostim
za njegovo celostno aktualizacijo.

Novejsa psihologija in eksperimentalna estetika sta pokazali, da moramo vzroke za bral-
¢evo nepopolno ali celo izkrivljeno dojemanije besedila iskati tudi globlje v osebnostni
zgradbi bralca, e zlasti v nagnjenju, da pogosto i§te predvsem potrditev lastne osebnost-
ne strukture in gledanja na svet. Ker je to nagnjenje podzavestno in del ¢lovekovega ne-
prestanega iskanja gotovosti, ga je tudi precej tezko preseti. Prav lahko se zgodi, da uce-
nec, ki ga u¢itelj navaja k preseganju lastnega nagnjenija, dozivlja u¢iteljeve popravke kot
posege v svojo (intimno) osebnost. Vzgoja bralne sposobnosti je zato praviloma dolgot-
rajen proces, ki terja od utitelja mnogo strpnosti.

Zaradi vseh teh spoznanj novejse raz¢lenitve procesa branja vse bolj poudarjajo pomen
braltevega osebnega deleza in dejavne udelezbe pri oblikovanju pomena besedila in iz-
recno opozarjajo na dejstvo, da bralec lahko svojo vlogo izpolni na razli¢ne nac¢ine.?s Gle-
de na to, da besede in celotno besedilo nimajo nikoli popolnega nadzora nad bralcem, je
nacin, kako ga bo bralec sprejel, odvisen tako od besedila kot od bralca. Pomen besedila
opisujejo kot u¢inek besedila na bralca ali pa kot rezultat dinami¢ne interakcije med be-

2 Percy Lubbock, The Craft of Fiction, Jonathan Cape, London, 1926.

2 Ralph W. Rader, »Fact, Theory and Literary Explanation, Critical Inquiry, I(1974), str. 262.

25 Prim. Wolfgang Iser, The Act of Reading, A Theory of Aesthetic Response, Routledge & Kegan Paul, London, 1978
in The Implied Reader, John Hopkins UP, Baltimore, 1974.
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sedilom in bralcem. Pomanjkanje nadzora nad bralcem bralcu odpira tudi ustvarjalne
moznosti, da »polni« nedolo¢ena mesta besedila in si zamislja nenapisana pojasnila. Vse
to pa veta pomen njegovih predstav in poprejdnjih izkusenj, ki le-te oblikujejo, ter pomen
njegovih razli¢nih druzbenih in kulturnih pricakovanj (to je njegove druzbene dolo¢e-
nosti). Vecajo pa seveda tudi moZnosti nesporazumov in nerazumevanja, e zlasti pri le-
poslovnih delih iz kulturno tako ali drugate odmaknjenega okolja.

2.3 Novejsi opisi branja odkrivajo tudi vlogo bral¢evih domisljijskih in spominskih zmoz-
nosti pri njegovem »sestavljanju« pomena.?® Opozarjajo, da bralec daljSega besedila ne
doume takoj kot celoto, marve¢ ga dojema le postopoma, v zaporedju posameznih seg-
mentov, ki se v procesu branja spreminjajo v spomine in pritakovanja. Vsak naslednji
segment besedila sotasno gradi na vseh teh spominih in pri¢akovanjih, ki jih tudi kar na-
prej preoblikuje, medtem ko imajo vsi poprejsnji bral¢evi spomini in pricakovanija, ki jih
zbuja besedilo, ves ¢as tudi retroaktiven uc¢inek. Tako pojmovan proces branja se kaze
kot zapletena dialektika ze sprejetega in vedno novega. Pri takem pojmovanju postane
otitno, da jezikovna znamenja oziroma pisateljeve besede preprosto ne morejo obvlado-
vati obsega in narave vsega tistega, kar si bralec zapominja in kako te spomine sestavlja
v celoten pomen.

S spoznanjem, da bralec raznih sestavin in zaporednih segmentov besedila ne zaznava
brezinteresno (kot npr. kakSen nepristranski ra¢unalnik), marve¢ dejavno »sestavlja« po-
men dela v skladu s svojimi izkuSnjami in osebnostjo, postane odvisnost literarnega do-
zivetja od bralceve ustvarjalne udelezbe vet kot otitna. Za Solsko prakso tako pojmova-
nje literarnega dozivetja pomeni, da u¢itelj ne more ve¢ trditi, da utenca »uci«, kaksen
je pomen besedila: brez bral¢evega in u¢entevega subjektivnega prispevka in osebnega
konteksta zanj pomena sploh ni. Zato uc¢itelj kve¢jemu lahko nadome$¢a pomen za u¢en-
ca z opisom ali povzetkom svojega pomena, ne more pa za drugega bralca/utenca ali na-
mesto njega ustvariti pomena. Po drugi strani pa je seveda pomen besedila, kot ga »ses-
tavijo« razni u¢enci, za ucitelja lahko zelo nepritakovan in osupljiv.

2.4 Vsa novejsa pojmovanja procesa branja, ki opustajo nekdanji normativni pristop,
tako odpirajo osrednje vpraanje o razlikah med bral¢evim stvarnim doZivetjem in moz-
nostmi idealno zamisljenega »popolnega« doZivetja danega leposlovnega besedila. Dej-
stvo, da se literarni teoretiki ne morejo sporazumeti o moznostih in o definiciji »popolne-
ga« dozivetja in da v praksi Stejemo vsako in vse aktualizacije in na njih utemeljene in-
terpretacije leposlovnega dela za nedokon¢ne,?’ prav ni¢ ne zmanjsuje temeljnega pome-
na tega vprasanja. V odsotnosti in nemoznosti sprejemljive definicije idealnega ali popol-
nega literarnega dozivetja smo prisiljeni izhajati iz priblizevalnega koncepta, po katerem
se aktualizacija nekega leposlovnega dela tem bolj pribliza moZznosti njegovega postuli-
ranega »popolnega« dozivetja, ¢im ve¢ njegovih sestavin in njihovih medsebojnih pove-
zav uposteva in zaobjame. Na tem temelju se lahko lotimo razmisljanja o pomenu, ki ga
ima za pouk bralne sposobnosti v $oli spoznanje o razkoraku med stvarnimi literarnimi
dozivetji in moznim »popolnim« doZivetjem. Zdi se, da nam ta razkorak najprej nazorno
razgrinja potrebo po preseganju stvarnega zatetniskega dozivetja, to je potrebo po pri-
dobivanju bolj izkuSene bralne sposobnosti, ki omogota celotnejse literarno dozivetje.
Odpira pa tudi prakti¢na vprasanja o vzgoji bralne sposobnosti: o u¢en¢evih stvarnih do-
zivetjih in njihovem mestu pri pouku bralne sposobnosti in 0 zmoZnostih za u¢iteljevo

26 Prim. Wolfgang Iser, The Act of Reading in Stein Haugom Olsen, The Structure of Literary Understanding, Cambrid-
ge UP, Cambridge, 1978.

27V svetovni knjizevnosti so leposlovna dela obdana z domala nepregledno mnozico interpretacij, ki dnevno po-

stajajo izhodiste novih reinterpretacij in prevrednotenj. Nepopolnost in nedokonénost literarne interpretacije ste-
jejo zato za splosen pojav.
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i>posredovanje« v priblizevanju u¢entevega stvarnega dozivetja k zazelenemuy, tj. bolj ce-
ostnemu.

2.5 Vzgoja bralne sposobnosti lahko izhaja le iz stvarnih literarnih dozivetij u¢encev: iz
skupnega (po moZznosti umetniskega) branja ali poslusanja pesmi in kraj$ega besedila ali
iz predhodnega u¢entevega branja dalj$ega besedila. Ce u¢enec sam ne prebere besedila
in si ne oblikuje svoje sodbe o njem, bo vsa 3olska razprava o delu zanj govorjenje in/ali
podatki o tem delu. Brez vnaprej$njega lastnega dozivetja dela seveda tudi ne more spoz-
nati razlike med svojo spontano aktualizacijo in moznostmi bolj vseobsegajote in popol-
ne aktualizacije istega besedila in tako spoznati vseh sestavin dela in njihovih medseboj-
nih povezav, ki jih sam prvotno ni opazil. Prav spoznanje o tej razliki in nepopolnosti last-
nega spontanega doZivetja pa je izvir glavne pobude za u¢entevo dejavno udelezbo pri
pridobivanju bralne sposobnosti. Ce so u¢enci zadovoljni s svojo zatetno sposobnostjo
literarnega dozivljanja in ne vidijo moZnosti za popolnejse doZivetje, ni verjetno, da bi jih
le utiteljeva razlaga prepritala o potrebnosti razvijanja bolj izkusene bralne sposobnosti.

Dejstvo, da so stvarna u¢en¢eva dozivetja edino mozno izhodii¢e za njegovo pridobiva-
nje bralne sposobnosti, u¢itelju nalaga dolznost, da ¢im natanéneje spozna u¢encevo do-
Zivetje. Ceprav so razni pristopi za »ugotavljanje totnosti« utencevega dozivetja in za
»preverjanje« njegovega zaznavanja posameznih sestavin dela in njihovih medsebojnih
povezav ze precej izdelani, se utiteljevi poskusi spoznati u¢encevo dozivetje vedno zno-
va sretujejo s problemom utencteve nepripravljenosti in tudi nesposobnosti izraziti svoje
dozivetje. Ti dve znatilnosti u¢entevega odziva imata, kot bomo videli, globlje vzroke in
zato pomenita resnitno oviro. Z njo se mora ucitelj spoprijemati ves ¢as, ko utence sis-
temati¢no navaja k oblikovanju samostojnega mnenja in sodbe o prebranem delu in k iz-
razanju ob¢utkov in mnenj o delu, to se pravi tudi nerazumevanja, zatudenja, zbeganosti
in vseh drugih odklonilnih stali3¢, ne da bi tak u¢enc¢ev odnos kakorkoli obsojal ali celo
zasmehoval. Ravno nasprotno: u¢encem mora razloziti pomen njihovega samostojnega
mnenja in potrebo po izraZanju tega mnenja, in to ne glede na (zacetne) omejitve, dopust-
nost vseh odklonilnih stali$¢ in tudi teZave pri ubesedovanju vsakrsnega mnenja o pre-
branem delu. Le tako lahko upa, da se bo priblizal tistemu poznavanju u¢enc¢evih stvarnih
doZivetij, ki je nujno potrebno za sistemati¢no vzgojo njihove bralne sposobnosti.

(Nadaljevanje v prihodnji $tevilki)
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POUK BRALNE SPOSOBNOSTI (2)

2.6. Posredovanje med u¢en¢evimi stvarnimi dozivetji literarnega dela in moZnim »po-
polnej$im« dozivetjem, ki tvori osrednji proces privzgajanja bolj izkuSene bralne sposob-
nosti, je nadvse zapletena dejavnost in nalaga utitelju protislovne dolZnosti, saj mora
hkrati upostevati in spostovati u¢encevo spontano dozivetje in se truditi, da bi ga, v ok-
viru u¢encevih osebnih moznosti, priblizal moZnosti »popolnejsega« dozivetja. Pri tem
posredovanju se utitelj soo¢a z vedno prisotno dilemo, kdaj, oziroma v katerih fazah
uCencevega dozivetja, v katerih njegovih sestavinah in s kak$nimi sredstvi je smiselno
spodbujati in gojiti spontanost dozivljanja, in kdaj, pri katerih sestavinah, zakaj in kako
je smiselno poseti v to spontanost in jo zavirati oziroma preusmerjati. Spodbujanje u¢en-
teve spontanosti lahko, vsaj v skrajnem primeru, vnaa v pouk bralne sposobnosti raz-
grajevanje organizirane razprave in vetje odmike od obravnavanega leposlovnega dela;
zaviranje spontanosti in vsa opozorila za njene omejitve pa lahko povzroéijo utencev
umik iz razprave in s tem zmanjSanje moznosti za pouk bralne sposobnosti. Vsako tako
opozorilo lahko namre¢ za utenca pomeni tako globok poseg v najbolj intimno sfero nje-
gove osebnosti, da, namesto zanimanja za delo, obtuti predvsem potrebo po za§¢iti last-
nega mnenja, torej potrebo, ki ga nikakor ne odpira novim sestavinam literarnega dozi-
vetja. Zato mora biti seveda vse nakazano »zaviranje« in »preusmerjanje« spontanega do-
zivljanja kar se da previdno in taktno. Uvajamo ga z opozorili in opisom splo$nih omejitev
spontanega dozivljanja leposlovja in z razlago vedno prisotne moznosti, da razne osebne
omejitve prepreCujejo zaznavanje posameznih sestavin in celote leposlovnih del. Opis
vseh prakti¢nih moZznosti, nakazanih procesov, je tako obsezen, da bi terjal posebno ob-
delavo, ki presega meje naSega prikaza. Zato se bomo tu omejili na nekatere splone moz-
nosti, nekatere posebne moznosti pa bomo omenili v obravnavi nekaterih prakti¢nih re-
Sitev.

Zdi se smiselno spodbujati zlasti tisto domisljijsko dejavnost, ki u¢encu omogoca boljse
zaznavanje posameznih sestavin in njihovih povezav. Na prvem mestu moramo seveda
navesti osredinjanje u¢enteve pozornosti na besednem gradivu dela, kot ga priporoc¢ajo
tehnike »tesnega branja«: na posamezne opise in na neposredne besedne povezave in po-
mene ali modifikacije pomenov, ki iz njih izvirajo, ter na §ir$e in bolj oddaljene povezave
ali ponavljanja opisov in z njimi povezanih pomenov, ki imajo tudirazne funkcije v zgrad-
bi celotnega dela. Glede na to, da tezave neizku$enega branja izvirajo predvsem iz ne-
zaznavanja posameznih sestavin in njihovih medsebojnih povezav, se zdi smiselno zlasti

vsako opozorilo na prezrte sestavine in njihove medsebojne povezave v leposlovnem
delu.

2.7 Naloga, da naj u¢itelj u¢encu pomaga spoznati vse sestavine dela, se zdi na prvi pogled
precej bolj enostavna, kot pa je njeno udejanjanje. Kot smo ze povedali, u¢enec ne izbira
dolo¢enih sestavin in ne zanemarja drugih zgolj zaradi povrsnosti ali nezainteresiranosti,
marve¢ pogosto tudi iz globljih, psiholoskih razlogov. Psiholoske raziskave?® so pokazale,
da pravilno dojemanje vseh sestavin leposlovja ne terja samo izostrene sposobnosti spoz-
navanja, ki Ze sama po sebi predpostavlja precej$njo bralno izku$enost, marve¢ tudi pre-
cejSnjo mero Custvene odprtosti in prilagodljivosti. Neizkus$eni bralci pa nasprotno na-
gibajo k prilagajanju branega besedila na svoje Ze ustaljene percepcijske vzorce in k

% Norman N. Holland, The Dynamics of Literary Response, Oxford UP, New York, 1968.
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temu, da poskusajo vsako besedilo priblizati svoji osebnostni strukturi s pomo¢jo raznih
osebnih projekcij. Tako se izognejo »pritisku« besedila, da bi priznali razliko med bolj ob-
jektivnimi znac¢ilnostmi besedila in lastno interpretacijo, ki je pod vplivom njihovih last-
nih projekcij in prilagoditev posameznih sestavin besedila. Z opozorili na popolnejsi po-
men besedila, na prezrte sestavine in njihovo vlogo, utitelj deluje prav proti vsem tem,
pogosto globlje utemeljenim, mehanizmom branja: s svojimi popravki u¢enca ne opozarja
le na prezrte vsebine, na protislovnosti njegove interpretacije, marve¢ ga pogosto navaja
tudi k spoznanjem o pomanjkljivosti njegovih idealov in vrednot. U¢iteljev poloZzaj je zato
veliko ugodnejsi, e ima na svoji strani tudi nekatere u¢ence, tako da soo¢anje mnenj ne
poteka samo na relaciji u¢itelj~u¢enec, marve¢ v $irsi razpravi, v kateri ucitelj ni, vsaj ne
praviloma, sam na svoji strani. Tudi za u¢enca je sootanje z razlitnimi mnenji in »poprav-
ki« njegovih so$olcev lahko bolj pou¢no in vplivno kot pa samo uciteljeva opozorila.

Za uctitelja je zlasti zapletena odlo¢itev, kdaj in kako naj poskusa preusmeriti u¢encevo
dozivetje. Ta poseg se zdi smiseln, zlasti kadar gre za izrazite u¢enceve osebne projekcije,
ki, bolj ali manj vidno, izkrivljajo pomen obravnavanega dela. Pri tem u¢encu pojasnimo,
da branje in razumevanje leposlovija vedno vkljuc¢uje tudi procese prenaSanja zunajlite-
rarne izkudnje in poznavanja realnosti. Take osebne izkusnje, Se zlasti kadar preras¢ajo
vizklju¢ujote osebne projekcije, lahko tudi ogrozijo razumevanje besedila, zato bi se bra-
lec moral truditi take projekcije razumeti in prese¢i. Tudi pomanjkanje bral¢eve izkuse-
nosti na dolo¢enem podro¢ju je lahko izvir nerazumevaija in odklanjanja dolo¢enega le-
poslovnega dela: neznane moznosti ¢loveskega dozivljanja in sprva nepredstavljivi pro-
blemi in poloZaji so za nekatere bralce odbijajo¢i Ze samo zaradi svoje temeljne nezna-
nosti. Utitelj seveda ne more prenesti svojega bogatej$ega izkustva na uéence, zato mu
v takem primeru ne preostane drugega, kot da poskus$a spodbujati strpnost u¢encev do
Se nedozivetih moZnosti ¢loveskega izkustva. Glede na to, da celotne moznosti ¢love-
Skega izkustva presegajo dozivljajske sposobnosti kateregakoli posameznika, se moramo
pact slej ko prej spoprijazniti s spoznanjem, da nekaterih izmed njih sami ne bomo nikoli
doziveli, lahko pa jih dozivljamo fantazijsko, ob branju leposlovija.

Pri vseh nakazanih posegih v u¢encevo literarno dozivljanje utitelj predvsem ne sme ni-
koli pozabiti njihovega glavnega namena, da u¢encu omogocijo boljse in celovitejSe vi-
denje leposlovnega besedila in da z vec¢kratno izkus$njo in s spoznanjem te moznosti pri-
spevajo k razvoju njegove trajne bralne sposobnosti. Namen takih posegov ni u¢encu po-
sredovati ali pa celo vsiliti u¢iteljev okus. Ceprav je povsem naravno in ¢lovesko, da ze-
limo, da bi nase mnenje o prebranem delu (kot tudi o drugih stvareh) delili drugi, in smo
jih v tem smislu vedno pripravljeni tudi prepricevati o »pravilnosti« nasega mnenja, se
mora ucitelj zavedati, da so razlike v kritikih odzivih in ocenah prav tako naravne in se-
veda razumljive, te vzamemo v postev zapleteni proces konkretizacije vsake besedne
umetnine. Zato se mora ucitelj odpovedati svoji Zelji, da bi dosegel popoino skladnost
mnenj. Glede na to, da ni mogoce zagovarjati nobene objektivne potrebe po taksni sklad-
nosti mnenja o posameznem leposlovnem delu, zgodovina literarnih vrednotenj in pre-
vrednotenj pa govori celo za njeno nemoznost, se zdi doseganje take skladnosti odve¢no
prizadevanje tudi v Solski praksi. Razen tega pa ima uc¢iteljevo sprejemanje u¢enceve raz-
litne ocene, ali pa vsaj strpni odnos do take ocene, bolj$i vzgojni u¢inek na uc¢ence: le tak
odnos u¢ence spodbuja k samostojnemu razmisljanju in oblikovanju lastne sodbe in jih
odvracta od lazje poti nedejavnega sprejemanija uciteljeve ocene.

2.8 Za razvijanje u¢enceve sposobnosti zaznavati posamezne sestavine in njihove med-
sebojne povezave, in Se zlasti za spoznavanje lastnih napak in prezrtih sestavin in po-
vezav, oziroma za spoznavanje vzgojno pomembne razlike med manj in bolj izkuSenim
branjem, ima precej$en pomen ponovno branje celotnega besedila. Pri nas se zdi misel na
ponovno branje daljSega besedila nenavadna, nekateri kritiki celo menijo, da ni mozno
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ponovno literarno doZivetje istega besedila.!® V dezelah, kjer pouk knjizevnosti temelji
7e na nekaterih dognanjih eksperimentalne estetike, ni prav ni¢ nenavadnega, ¢e Ze ele-
mentarni priro¢niki za razumevanje posameznega dela navedejo, koliko predhodnih
branj predpostavlja obravnava dela oziroma koliko branj potrebuje u¢enec, preden naj
zactne o delu razmisljati s pomo¢jo priro¢nika.?’

Pedagoski u¢inek razlike med prvim in drugim branjem je tako pomemben, da bi, vsaj ob-
¢asno, morali navajati u¢ence k ponovnemu branju besedil, ceprav je to, zlasti pri daljsih
besedilih, velika ¢asovna obremenitev. U¢inke ponovnega branja lahko ucitelj delno im-
provizira z opozorili, sistematitno usmerjenimi na pomen klju¢nih segmentov besedila,
za razumevanije posameznih vidikov in znac¢ilnosti celotnega besedila. U¢inek takih opo-
zoril pa seveda ni enakovreden u¢entevemu lastnemu odkrivanju razlike med prvim bra-
njem, ko ga bolj privlac¢i dogajanje in ko pogosto zaznava predvsem bolj o¢itne sestavine,
in drugim branjem, ko posamezne sestavine uzre v medsebojni povezavi, kot jo razkriva
Sele poznavanje celote. Utenc¢eva neposredna izku$nja z besedilom in moznostmi branja
besedila slej ko prej pa¢ najve¢ prispeva k razvoju njegove trajne bralne sposobnosti.

Didakticne moznosti

3.1 Ceprav nas vsi nasteti premisleki navajajo k jasnemu sklepu, da je osredniji problem
pouka bralne sposobnosti, kako pomagati u¢encu k zaznavanju ¢im ve¢ sestavin in nji-
hovih medsebojnih povezav in k spoznavanju moznosti celovitejSega dozivetja leposlov-
nega dela, so poti, po katerih lahko dosegamo ta cilj, veliko manj jasne. Vse bolj o¢itno
postaja, da nimamo in verjetno Se dolgo ne bomo imeli splo§no uporabnih pravil ali na-
svetov, kako utiti bralno sposobnost, saj v vsakodnevni posebni situaciji pouk bralne
sposobnosti ne zavisi samo od obravnavanega dela, marve¢ tudi od odziva u¢encev, in
zato terja neprestano uciteljevo prilagajanje dani situaciji. Za zdaj se zdijo nesporna samo
priporotila o tem, ¢esa ucitelj ne bi smel delati, ¢e Zeli u¢encem pomagati razviti bralno
sposobnost in samostojen odnos do leposlovija.

Med priporo¢ili, ¢emu se mora utitelj izogibati, je na prvem mestu avtoritativno kritisko
mnenje.}® Kadar so izre¢ene kot absolutne ali brezprizivne, utiteljeve lastne interpreta-
cije in ocene, podobno kot privzete »splodnosprejete« kritiske ocene, preprecujejo obli-
kovanje u¢entevega lastnega odziva in mnenja. Ker ima ob¢utek ali se celo boji, da bo
njegovo mnenje za ucitelja (in druge u¢ence) nesprejemljivo, se u¢enec svojemu mnenju
odrete in sprejme uciteljevo ali kritiS§ko potrjeno mnenje. Glede na to, da je vsaka aktua-
lizacija leposlovnega dela rezultat dejavne interakcije med bralcem in besedilom, ima tudi
vsako utencevo dozivetje osebnostno pogojene idiosinkrati¢ne poteze, ki u¢enc¢evo do-
zivetje razlo¢ujejo od utiteljevega. Cim se u¢enec, zato da bi sprejel utiteljevo mnenje (in
po moznosti dobil dobro oceno), odpove posebnostim svojega lastnega dozivetja, o njih
ne razmi$lja in jih ne poskusa ubesediti, je na najboljsi poti, da se bo navadil sprejemati
tuja kriti$ka mnenja, brez prizadevanja po oblikovanju lastnega.’! Bralec, ki lastnemu li-
terarnemu doZzivetju ne zaupa, ¢esto ob branju ne ob¢uti veselja, marvet le zadrego in ne-
gotovost, ki ga gotovo ne bosta spodbujali k temu, da bi bral, ko preneha prisila $ole in
obveznega branja.

28 Ponovno branje ne obrodi le boljSega zaznavanja leposlovnega besedila, marvet lahko poveta tudi bral¢evo za-
nimanje in radost. Prim. Denys W. Harding, »Practice at Liking: A Study in Experimental Aesthetics«, Bulletin of the
British Psychological Society, 21 (1968), str. 3 do 10.

3% James Britton, »Response to Literature« v Response to Literature str. 6.

31 Nekateri kritiki in pedagogi menijo, da je ubeseditev literarnega doZivetja pomembna sestavina doZivetja. Braltev

poskus opisati svoje literarno dozivetje lahko pomembno sooblikuje dozivetje in je lahko tudi temel;j za boljse po-
mnjenje dela.
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Ni¢ manj ne zatrejo u¢enceve sposobnosti za samostojno literarno dozivljanje tisti u¢i-
telji, ki se brez potrebnega razumevanja razlik v izkuSenosti in brez posluha za utencev
odziv na obravnavano delo predajajo pretiranim razlagam in raz¢lenjevanju dela, ne da
bi pri tem spodbujali u¢entevo dejavno sodelovanje. S takim pristopom lahko onemogo-
¢ijo svojim u¢encem sleherni uzitek, ki bi ga sicer imeli od obravnavanega dela.?? Tudi
pretirano in $e zlasti prezgodnje poudarjanje oblikovnih vidikov, stilisticnih posebnosti
in literarnozgodovinskih podatkov lahko omejuje u¢encevo zanimanje in oZi njegov od-
ziv s tem, da pretvarja besedno umetnino v predmet pikolovskega seciranja in izvor ne-
prijetnosti za u¢enca.’? Pri pouku knjiZevnosti najve¢ prispeva k razvoju u¢enc¢eve bralne
sposobnosti tisto ¢tivo, ki ga bere z zanimanjem in veseljem, in ne samo zato, ker je ob-
vezno ali pa ker pri¢akuje, da mu bo prineslo pohvalo odraslih. Obravnava leposlovia bi
zato morala biti naravnana tako, da bi spodbujala ¢im ve¢ ucencevega zanimanja in mu
omogocala ¢im ve¢ veselja, ali pa vsaj prinaSala ¢im manj muke in drugih odbijajo¢ih tre-
nutkov.

3.2 Pozitivna priporoc¢ila, kako naj ucitelj razvija u¢enc¢evo bralno sposobnost, je precej
tezje strniti kot nasvete, cemu se mora izogibati. MoZnosti obravnave se ne spreminjajo
samo glede na znacilnosti razli¢nih Zanrov, marvec tudi glede na razvojno stopnjo, za-
nimanje in druge posebnosti u¢encev. Se ve¢, tudi znotraj dolo¢enega zanra posamezna
dela terjajo razlitno obdelavo, glede na domala nepregledno Stevilo spremenljivk, tako da
bi v idealnem primeru morali imeti za vsako delo posebej izdelana priporo¢ila.?* S tem se-
veda nikakor ne mislimo, da zanrske znacilnosti niso pomembne za obravnavo leposlov-
ja; prav nasprotno, moderne teorije branja so pokazale, da jih bralec ne uposteva samo
pri delih, v katerih so razvidne kot temeljno obeleZje, marve¢ pomenijo nujno sestavino
dozivljanja tudi pri delih, kjer so odsotne in torej u¢inkujejo s svojo odsotnostjo oziroma
»negativno prisotnostjo«. Za prikaz moznosti razvijanja bralne sposobnosti brez poseb-
nega upoStevanja zanrskih znatilnosti smo se odlo¢ili zgolj zato, ker bi razdelitev po Zan-
rih na8i obravnavi nalozila preveliko drobitev in tudi ponavljanje.

Obravnava posameznih del pri pouku se ravna tudi po tem, katere sestavine in vidike zZeli
ucitelj obdelati pri posameznem delu, glede na znacilnosti dela in glede na to, katere vi-
dike utenci ze poznajo in obvladajo iz predhodnih razprav o drugih delih. Povsem jasno
je, da ne bo utegnil pri vsakem delu nadrobno obdelati vseh vidikov, zato mora zaporedne
obravnave nacrtovati tako, da vsaj v daljSem obdobju in pri obravnavi ve¢ del razkrije
najpomembnejse sestavine in vidike leposlovija, od moznosti karakterizacije oseb, pred-
stavitve dogodkov, pripovedne tehnike in drugih sestavin, do bolj zapletenih struktural-
nih povezav in zgradbe, simboli¢nih pomenov in skladnosti ter delovanja vseh sestavin
skupaj, kar mora u¢enec poznati, ¢e naj razvije samostojnej$o bralno sposobnost.

Glede na obseg besedila razlikujemo med dvema skrajnima moznostma: med kratkim be-
sedilom, Se zlasti pesemskim besedilom, ki ga pri pouku lahko obravnavamo v celoti, in
dalj$im pripovednim besedilom, pri katerem obravnavamo le posamezen del ali dele in
znactilnosti besedila, ali pa celoto, vendar na temelju u¢en¢evega predhodnega branja. Pri
obravnavi kratkega besedila se lahko ustavimo pri pomenu vsake besede in opisa, pri
medsebojnih povezavah besed in modifikacijah pomena, ki s tem nastanejo, pri njihovem
prispevku k celoti in pomenu za celoto, pri njihovih glasovnih in ritmi¢nih znac¢ilnostih.

32 Prim. Response to Literature, str. 74.

3 Benjamin DeMott, »Reading, Writing, Reality, Unreality . . .«, v Response lo literature, str. 47 in 54. Prim. tudi Edward
Blishen, »Learning to love it«, v The Cool Web, str. 377-8.

Stevilne ankete razkrivajo dejstvo, da se u¢enci pogosto zavedajo in spominjajo takih neprimernih pristopov in tre-
nutka, ko je njihovo zanimanje za leposlovje in branje ugasnilo zaradi takega odnosa.

3 To je obitajno za obravnavo angloameridkih avtorjev in del, za katera so na razpolago Stevilne obdelave glede
na razvojne stopnje bralcev.
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Pri obravnavi daljSega besedila izvirajo teZave prav iz njegovega obsega, zaradi katerega
ga ne moremo nikoli zaobjeti in obdelati v celoti v vseh nadrobnostih, tako kot kratko be-
sedilo. S stali$¢a ucitelja daljSe besedilo postavlja problem izbora segmentov za obravna-
vo, glede na sestavine in vidike, ki jih Zeli obdelati, s stali§¢a u¢enca pa je pomembna
predvsem njegova sposobnost spominskega obvladovanja velike koli¢ine pripovedne
snovi na tak nac¢in, da na temelju svojih predstav lahko dejavno sodeluje pri obravnavi
segmentov in celote dela. Ta temeljna razlika med obravnavo kratkih in dalj$ih besedil
pa ne izklju¢uje moZnosti in pogosto tudi potrebe, da tudi dalj$e besedilo oziroma njegove
krajSe izseke obravnavamo z isto nadrobno natan¢nostjo, s katero praviloma pristopamo
k pesemskemu besedilu. Moderna literarna teorija nas opozarja, da kljub bistveni razliki
v dolZini ne premoremo sprejemljive utemeljitve ali opredelitve razlik v jeziku, zaradi ka-
terih bi besedilu romana upraviteno odrekli isto pozornost, kot jo posvetamo poeziji.*s

Vsi nasteti premisleki nas navajajo k sklepu, da je na$ prikaz moZznosti za razvijanje bral-
ne sposobnosti najumestneje strniti glede na tri temeljne stopnje branja, kot jih danes
sprejema vse veC avtorjev,* to je (1) zaznavanje posameznih sestavin besedila oziroma
besed in stavkov, (2) razumevanje, ko bralec povezuje posamezne stavke v pripoved in
si ustvarja predstave o njihovem ¢asu, kraju, dogajanju, namenu in posledicah, ko dano
besedno gradivo poveZe v predstave o svetu, dogodkih itd. in (3) interpretacijo, v kateri
bralec smiselno poveze dogajanje z avtorjevim namenom oziroma poskus$a odgovoriti na
vprasanje, kaj in zakaj ho¢e avtor povedati. Razlo¢evanje med nastetimi tremi stopnjami
se zdi smiselno zaradi moznosti, ki jih odpira za raz¢lenitev procesa branja. Zato pa se-
veda $e ne smemo pozabiti, da so vse tri stopnje medsebojno tesno povezane: po eni strani
se pri branju gibljemo od zaznavanja in razumevanja k interpretaciji, po drugi pa inter-
pretacija obvladuje vse nae zaznavanje in razumevanje. Glede na to, za kak$no inter-
pretacijo se odlo¢imo, bomo posamezne sestavine razumeli v razli¢ni lu¢i.

Zaznavanije

3.3 Najve¢ »napak« branja in iz njih izvirajo¢ih omejenih ali neutemeljenih aktualizacij
leposlovnega dela izvira iz nezaznavanja ali nepravilnega zaznavanja posameznih se-
stavin. Ne glede na razli¢ne razloge za pomanjkljivo zaznavanje se zdi razvijanje bral¢eve
sposobnosti zaznavanja danega besednega gradiva prvi pogoj za razvoj bolj izkusene
bralne sposobnosti. Razen neposrednih opozoril na pomenske moznosti posameznih be-
sed in njihovih povezav z vprasanji o njihovem pomenu in vplivu na pomen drugih besed
ali o njihovi vlogi v sobesedilu lahko uc¢itelj osvetli njihov pomen in delovanje tudi na
druge manj neposredne, a v¢asih ni¢ manj u¢inkovite na¢ine. Pomen posamezne besede,
npr. pridevnika, lahko osvetli tako, da uporabljeno besedo nadomesti z drugo besedo in
pokaze na nastale spremembe v opisu, predstavah in $irSem pomenu.}’” Spremembe v be-
sednem reduy, Se zlasti ¢e spremenimo za¢etne in kon¢ne besede v verzu, lahko podobno
osvetlijo delovanje in pomen posameznih besed v sobesedilu. Tudi zamenjave posamez-
nih vrstic v pesmi ali zaporedja stavkov v proznem besedilu lahko u¢encu razkrijejo po-
membne mehanizme delovanja umetniskega besedila. Nastajanje pomena nekega bese-
dila in vlogo posameznih besed v procesu nastajanja pomena v¢asih osvetli tudi doda-
janje raznih novih sestavin, npr. pridevnika, drugega osebka, spremenjenega opisa, in iz-

35 Prim. David Lodge, The Language of Fiction, Routledge and Kegan Paul, London, 1966, str. 18.

3 Pri nas to pojmovanje navaja Mirjana Prica kot »prepoznavanija, strukturisanja i interpretacije« v Problemi éitanja
na maternjem i stranom jeziku, Okrugli sto, Institut za pedagoska istrazivanja, Beograd, 1974. Sicer je najbolj znan
opis Georgea L. Dillona v Language Processing and the Reading of Literature, str. XVII do XXIL in za poezijo delo
Eugene R. Kintgen, The Perception of Poetry, Indiana UP, Bloomington, 1983, str. 1 do 40.

37 Ce npr. v opisu »Kakor rde¢a vrtnica je moja ljubica . . .« spremenimo samo barvo vrtnice v belo, rumeno ali érno
(lahko tudi v bodeto itd.), lahko brez tezave prikazemo spreminjanje predstav, ki jih opis posreduje.
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puscanje v dejanskem besedilu vsebovanih sestavin. Nasteti postopki u¢encu razkrivajo
primernost in utemeljenost avtorjevega izbora in mu priblizajo pomen obravnavanega be-
sedila. Razen tega pa mu odpirajo tudi vpogled v jezikovne mozZnosti in s tem prispevajo
k razvoju njegove obtutljivosti za razlitne izrazne moznosti jezika. S postopnim uzave-
§¢anjem teh moznosti razvijajo njegovo sposobnost za zaznavanje besedila in njegovo
bralno sposobnost.

V tej zvezi velja pripomniti, da poznavanje jezikovnih izraznih moZznosti samodejno veca
u¢entevo obtutljivost za njihove u¢inke. Bralec se sicer spontano odziva na ritmi¢ne last-
nosti poezije, razume pa jih ele, ko pozna njihovo delovanije in izrazje, ki je potrebno za
prikaz tega delovanja. Poznavanje izrazja ne omogo¢a samo izmenjave mnenj o oblikov-
nih znacilnostih pesmi, marve¢ s pricakovanjem, ki iz njega izvira, veca bral¢evo obc¢ut-
ljivost in njegovo veselje ob branju. Tako kot druge lastnosti poezije, tudi ritmi¢ne zna-
¢ilnosti ne obstajajo v tiskarski barvi natisnjenih besed, marve¢ v bral¢evem dejavnem
odzivu nanje.

Razumevanje

3.4 Kadar govorimo o razumevanju kot drugi stopnji procesa branja, s tem izrazom obi-
¢ajno razumemo povezovanje posameznih stavkov v ve¢je pomenske sklope in pripoved
in medsebojno povezovanje teh sklopov oziroma segmentov besedila v celoto. S povezo-
vanjem posameznih stavkov v pripoved si bralec ustvarja predstave o ¢asu, kraju in do-
gajanju, ki ga pripoved predstavlja. Ce se spomnimo tega, kar smo povedali prej o sub-
jektivni naravnanosti literarnega dozivljanja, nam ne bo tezko spoznati, da je na tej stop-
nji najbolj dejaven vpliv bral¢eve zunajliterarne izkus$nje in njegovih predstav o realnosti.
Njegove predstave in pritakovanja vplivajo na razumevanje tega, kar se dogaja, na to, kar
si zapomni, na povezovanje zaznanih sestavin, na njegove razlage v besedilu nedolo¢enih
mest in na njegovo celotno oceno in interpretacijo. Kot smo opozorili Ze prej, ima besedilo
najSibkejsi nadzor prav nad bral¢evim sestavljanjem pomena. Ta znacilnost branja je bolj
otitna pri daljsih pripovednih besedilih, kjer nam Ze hitro preverjanje razumevanja raz-
krije Stevilne prezrte sestavine in njihove neprimerne povezave — ra¢unati pa moramo
s tem, da ucitelj nikoli ne odkrije vseh napak, ker nekaterih sploh ne pritakuje in zato
ne preverja razumevanja — ni¢ manj pa ni pomembna za pesemska besedila, kjer nam po-
stane nazorna Sele, ¢e so utenci pripravljeni in sposobni nadrobno opisati svoje dozivetje
oziroma razumevanije.’®

Na tej stopnji mora uéitelj na kar se da takten na¢in opozoriti u¢enca na njegove napake
Vv razumevanju, v povezovanju, v pripisovanju pomena in v predstavah. Glede na to, da
utenteve napake ne izvirajo samo iz povrsnosti in nepazljivosti, marve¢ pogosto iz glob-
lje pogojenih psiholo$kih preferenc, mora ra¢unati s tem, da bo u¢enec svoje razumevanje
zagovarjal. Ceprav mora v takem zagovoru videti predvsem pozitiven dokaz dejstva, da
u¢enec 3e misli samostojno, mu mora vendarle poskusati razkriti druge, v besedilu bolj
utemeljene moZnosti razumevanja in tudi vzroke in/ali mehanizme njegovega pomanij-
kljivega razumevanija. Ce ugotovi, katere sestavine in povezave pripovedi so u¢enci pre-
zrli ali napa¢no vkljuéili v celoto, je najbolj u¢inkovito, ¢e u¢ence spodbudi k premislja-
nju z vprasanji o teh sestavinah in njihovem pomenu oziroma funkciji. Po takem opozo-
rilu utenci ¢esto sami spregledajo prezrto sestavino in popravijo svoje razumevanje.

38 Ce si predstavljamo poljuben opis, ki gradi na zaporedju ve¢ metafor, kot npr. stevilni Shakespearovi soneti, po-
tem se za bralce ne spreminja samo pomensko polje posameznih metafor, marve¢ tudi njihov skupni, sestavljeni
pomen, ki ga lahko ponazorimo s tistim delom pomena, v katerem se prekrivajo pomenska polja posameznih me-
tafor.
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Utiteljev izbor izsekov za nadrobno obravnavo in njegova opozorila se ravnajo tudi po
tem, kateri vidiki dela so u¢encem povzro¢ili posebne tezave, in po tem, katere vidike zeli
sam osvetliti. V vsakem primeru pa mora v svoji obravnavi ves ¢as upostevati znacilnosti
razumevanja, kot so ga pokazali utenci, sicer je v nevarnosti, da bo razlozil le svojo al-
ternativo, u¢encem pa ne bo pomagal poglobiti in izpopolniti njihovega razumevanja in
tudi ne narediti korak naprej v razvoju bralne sposobnosti. Kadar se obravnava daljSega
besedila omejuje na osvetlitev posameznih segmentov, mora raz¢lenitvi sestavin in seg-
mentov slediti tudi razlaga njihove strukturalne povezanosti s celoto, to je njihovega
funkcionalnega poloZaja in pomena v besedilu in za besedilo. Le tako se bodo u¢enci na-
u¢ili sestavljanja delov in pomenov v celoto in spoznali potrebo po poglobljenem razume-
vanju celote.

3.5 Interpretacija, pojmovana kot tretja stopnja procesa branja, predstavlja najbolj abst-
raktno raven branja in zato tudi raven, na kateri je besedilo, kot nam pri¢ajo vse Stevil-
nejse interpretacije raznih del,*® neprestano odprto vedno novim interpretacijam. Ceprav
seveda izhaja iz sestavljanja in razumevanja posameznih delov besedila, je prav inter-
pretacija najbolj odvisna od bral¢evega osebnega videnja pomena in izbora zanj najpo-
membnejsih tem. Interpretacija s tem odpira Siroke moznosti za bral¢ev izbor in tudi za
bolj ali manj osebnostno pogojene projekcije pomena. Zgodovina $tevilnih kritiskih in-
terpretacij, ki so bile zavrzene kot neutemeljene po zelo kratkem obdobju slave, nam zgo-
vorno dokazuje te moznosti in znac¢ilnosti interpretacije. Z odprtostjo besedila pa je po-
vezana tudi potreba, da si vsaka generacija bralcev ustvari svojo in za sebe sprejemljivo
interpretacijo, ki izvira iz njenih moznosti aktualizacije besedila.

Odprtost besedila za vedno nove interpretacije, ki jo kritiki Stejejo za dokaz vitalnosti le-
poslovnega dela, nalaga ucitelju potrebo po veliki strpnosti do vseh interpretacij, ki bi jih
ucenci sami odkrili in predlagali. Le tako jim pomaga ohraniti in okrepiti zaupanje v last-
no dozivetje in mnenje in spodbuditi poskuse lastnega razumevanja; brez takih poskusov
ucencine bodo razvili potrebe po oblikovanju lastnega odnosa do dela. Povedati pa je tre-
ba, da je, zaradi velike abstraktnosti, ta raven branja stevilnim u¢encem tezko dosegljiva,
in sprva ¢esto celo nedosegljiva: zato se pogosto dogodi, da tudi po daljsi obravnavi le-
poslovnega dela ne predlagajo nobene interpretacije zanj. Ce hoce utitelj u¢encem pri-
vzgojiti tudi sposobnost lastne interpretacije, ne sme takoj ponuditi gotove interpretacije
oziroma obitajno ve¢ ze sprejetih interpretacij, marve¢ mora poskusati prikazati cel pro-
ces gradnje interpretacije, od izbora za posamezno interpretacijo pomembnih sestavin be-
sedila in njihove medsebojne odvisnosti vse do kon¢ne abstraktne ubeseditve teme. Se
bolje je, ¢e prikaze moZnosti ve¢ alternativnih interpretacij, to je, ¢e pokaze, kako izbor
dolo¢enih sestavin in poudarek na dolotenih moznostih razumevanja vodita do ene in-
terpretacije, medtem ko izbor drugih sestavin in druga¢en poudarek vodita do druga¢ne
interpretacije. Pokaze lahko tudi, da so razne interpretacije med seboj skladne in se do-
polnjujejo, lahko so pa tudi izklju¢ujote, pa jih je kljub temu mogoce zagovarjati. Ko so
uc¢enci zZe bolj ves¢i na podro¢ju interpretacije, jih lahko soo¢imo z ve¢ interpretacijami
in jim naloZimo tezjo, a zelo vzgojno nalogo, da pois¢ejo v besedilu tiste sestavine, ki go-
vorijo v prid ene ali druge interpretacije, zlasti npr. kadar gre za interpretacije, ki izhajajo
iz perspektiv razli¢nih oseb v delu.

Ceprav je raven interpretacije za u¢enca razmeroma tezka, ne smemo pozabiti, da Sele
na tej ravni doseze tisto razumevanije dela, ki presega skupek posameznih opisov in do-
godkov oziroma vtisov o njih, katere hitreje ali po¢asneje pozabi. Sele na tej ravni pre-

3 Odprtost besedila za razne interpretacije in pomen, ki ga odprtost besedila daje bral¢evi konkretizaciji besedila,
navajata nekatere kritike k prepri¢anju, da je poetika v bistvu teorija branja, saj sam obstoj knjiZevnosti odvisi od
razliénih na¢inov branja. Prim. Jonathan Culler, Structuralist Poetics, Routledge and Kegan Paul, London, 1975, str.
128.
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brano delo razume tudi kot umetnisko celoto in ga vidi v vseh za razumevanje knjizev-
nosti pomembnih perspektivah. Ta raven razumevanja pa je tudi nujna sestavina celovito
razvite bralne sposobnosti.

4.1 Za pouk bralne sposobnosti je naposled pomembno §e vprasanje u¢enceve sposob-
nosti in pripravljenosti, da svoje vtise in/ali ob¢utke ter razumevanje prebranega dela
opise, saj lahko le tako dejavno sodeluje in omogo¢i utitelju vpogled v svoje razumevanje
dela. Vpradanja o opisovanju literarnega dozivetja pa $tejejo med precej zapletena in
sporna vprasanja, tako v literarni teoriji kot tudi v eksperimentalni estetiki. Kljub temu
novejsSa gledanja v pedagoski*® in v kritiski teoriji*! vse bolj nagibajo k poudarjanju po-
mena ubesedovanja literarnega dozivetja. Pedagogi opozarjajo, da vsaj pri starejsih u¢en-
cih izrazanje lastnega literarnega doZzivetja prispeva k bolj izostrenemu oblikovanju nji-
hovega literarnega odziva; kritiki pa menijo, da je ubeseditev in oblikovanje literarnega
doZivetja povsem samodejno nadaljevanije tretje stopnje branja, tj. bral¢eve interpretacije
besedila. V prid opisovanju utenc¢evega odziva govori tudi speznanje, da tisti u¢enci, ki
imajo sami tezave z izrazanjem lastnega odnosa do leposlovnega dela, pogosto izrazijo ze-
ljo, da bi se znali izrazati kot njihovi bolj izku$eni vrstniki, in nikoli ne menijo, da a priori
ne bi Zeleli govoriti o leposlovnih delih.

Vsak ucitelj pa ve tudi, kako tezko je v¢asih utence pripraviti do tega, da bi si ne le ob-
likovali lastno mnenje, marvec bi le-to tudi ubesedili v razumljivi obliki. Za u¢en¢evo na-
gnjenje k moltetnosti obstaja cela vrsta razumljivih razlogov, od njegove naravne sra-
mezljivosti do strahu, da bo njegov poskus izraziti dozivetje, naletel na neodobravanje
ucitelja in na nerazumevanje ali celo posmeh so$olcev. Nekatere raziskave, ki so hotele
proutiti vzroke, zakaj se u¢enci odtegujejo sodelovanju, so pokazale, da u¢enci ne sode-
lujejo zato, ker raven, na kateri ucitelj sprauje o obravnavanem delu, pogosto presega
raven njihovega razumevanja in ne vsebuje vprasanj, ki bi jih najbolj zanimala.*? Kadar
uCenci sami razpravljajo o delu, posku$ajo predvsem ugotoviti, kaj, kako in zakaj se je
zgodilo. Zanimajo jih predvsem razne vrste podatkov o osebah in dogodkih ter te podatke,
Ce jim v besedilu niso dosegljivi, ustvarijo z lastno domisljijo. V procesu spoznavanja dela
si drug drugemu pomagajo in pri tem pogosto skupno podozivljajo najzanimivejse dele
pripovedi ter tako delijo svoja doZivetja. Ucitelju je tezko voditi te vrste razpravo, ker si
le redko predstavlja, kje vse bodo utenci naleteli na tezave pri razumevanju in katera
vpra$anja jih zanimajo. Njegova »pomot¢« zato u¢ence v¢asih bolj zavira, kot pa jim zares
pomaga, v¢asih pa jih celo odtuji od razprave. Bolj kriti¢no naravnani pedagogi so Se ost-
rejsi v osvetljevanju napak pri pouku knjizevnosti. Menijo, da u¢itelj s svojimi vprasanji
velikokrat ne pri¢cakuje ni¢ ve¢ in ni¢ manj kot u¢enc¢evo sposobnost brati uc¢iteljeve misli
oziroma odgovore.*

Ko utenci Ze bolj obvladajo za¢etno stopnjo zaznavanja posameznih sestavin, lahko k
razvoju njihove sposobnosti dozivljanja in izrazanja doZivetja prispeva tudi poznavanje
raznih oblikovnih zna¢ilnosti in izraznih moZnosti leposlovija. Tako znanje u¢enec pri-
dobiva ob obravnavi posameznih del in tudi s pomocjo bolj teoretiéno naravnanega spoz-
navanja besedne umetnosti, npr. jezikovnih in Zanrskih znacilnosti pri pouku literarne
teorije. Poznavanje kritiskega izrazja za opisovanije raznih sestavin in vidikov besedne
umetnosti u¢encu ne pomaga le pri ubesedovanju lastnega razumevanja, marve¢ mu z
ustvarjanjem primernih pri¢akovanj pomaga zaznati manj znane sestavine, ki bi jih sicer
prezrl. V tem smislu velja za pouk bralne sposobnosti temeljno pravilo branja, namre¢ da

40 James Britton v Response to Literature, str. 6.
4 Eugene R. Kintgen, The Perception of Poetry in David Bleich, Subjective Criticism, John Hopkins UP, Baltimore, 1978.

42 Douglas Barnes, Peter Churley in Christopher Thompson, »Group Talk and Literary Response«, English in Educa-
tion, V (1971), str. 61.

+ Penny Blackie, »Asking questions«, English in Education, V (1971), str. 77.
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bralec brez potrebnega predznanja oziroma bralec, ki bi mu bil povsem tuj v nasi kulturi
splo3no sprejeti koncept besedne umetnosti, preprosto ne more adekvatno aktualizirati
leposlovnega besedila kot besedno umetnino.

Na visjih stopnjah pouka lahko naposled k razvijanju u¢en¢eve sposobnosti zaznavanja
sestavin, sestavljanja sestavin in izrazanja lastnega mnenja pomagajo tudi Ze obstojece
kritiske ocene obravnavanega dela. Pazljivo branje kritiske ocene vpliva na njegovo
mnenje s tem, da mu daje moZnost primerjave, razkriva pa mu tudi ze ustvarjene moznosti
za izrazanje dozivetja in mnenja o delu. Zato se zdi smiselno, da v obravnavo posameznih
del vklju¢imo tudi pretres nekaterih kritiSkih ocen, ne glede na to, ali jih sprejemamo ali
zavra¢amo.

4.2 Vse, kar smo povedali o razvijanju bralne sposobnosti, ki je potrebna za aktualizacijo
leposlovnega besedila kot besedne umetnine, to je za aktualizacijo, ki uposteva vse ses-
tavine dela v njihovih medsebojnih povezavah, nas navaja k sklepu, da tako bralno spo-
sobnost razvije le pouk, ki je zavestno usmerjen k temu cilju. Vse druge resitve, na primer
podajanje uctiteljeve lastne interpretacije dela ali nastevanje literarnozgodovinskih po-
datkov o delu, ki u¢ence puscajo nedejavne, jim tudi ne bodo pomagale razviti sposob-
nosti samostojnega dozivljanja in razumevanja leposlovija. Na$ sklep pa ne pomeni, da bi
ucitelj moral razvijati uéen¢evo bralno sposobnost samo pri pouku knjizevnosti. To lahko
dela pri vsakem stiku z u¢encem, v 3oli in zunaj nje, ko mu pomaga k natan¢nejsemu za-
znavanju in ga spodbuja k oblikovanju samostojnega mnenja o prebrani knjigi, filmu ali
nadaljevanki. Ce pozna temeljno problematiko razvoja bralne sposobnosti, mu za to ni
potrebno ni¢ drugega kot: lastno mnenje o delu in pripravljenost zares pomagati u¢encem
do samostojne presoje. V tem smislu je uciteljeva stvarna pomo¢ pri razvijanju bralne
sposobnosti velikokrat manj zapletena, kot so vprasanja o pouku bralne sposobnosti. Ste-
vilne ankete kazejo, da se bralci, ki so uspeli razviti bralno sposobnost, dobro spominjajo
prav tistega ucitelja, ki jih je navajal k oblikovanju samostojnega mnenja in ne k prevze-
manju njegovega.

Summary
THE TEACHING OF READING SKILLS

Proceeding from the recent concepts of important formative and educational functions of reading li-
terature for children and adults, the study sets out to outline some conditions of a pupil's develop-
ment of efficient reading skill and capacity for fuller literary appreciation. Since this is only possible
through the pupil's own active participation, by means of trial and correction of error, the teacher
must first secure such participation. To be able to help his pupils develop the capacity of a better li-
terary appreciation, the teacher must have a working knowledge of the processes of literary expe-
rience and understanding. The latter are treated from the point of view of the psychology of reading,
and of the reception aesthetics. Such knowledge helps the teacher to gain at least some insight into
his pupils’ individual understanding of discussed works, and to treat his response with sufficient to-
lerance, so as not to cause the pupil's withdrawal from the discussion when he attempts to help him
perceive and understand more.

Practical recommendations for training reading skills and literary appreciation are treated according
to the three distinguishable levels of reading: how to increase the perception of individual textual
elements, how to help the assembling of meaning at the level of comprehension, and how to facilitate
a more perceptive interpretation. Though more demanding for both, the pupil and the teacher, the
suggested approach and methods offer also ample opportunity for their creativity.
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