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IZVLECEK

V diplomskem delu smo se ukvarjali s sodobnimi metodami pouka knjizevnosti. Najprej so
predstavljeni pojmi ucne strategije, nacela in metode na splosno. Ti pojmi so med seboj
povezani, in sicer nacela postavljajo teoreticne okvire za ravnanje ucitelja pri pouku, so
vodila, smernice, ki jih mora ucitelj dobro poznati, da lahko v skladu z njimi uspesno vodi
pouk in ga prilagaja vsakokratnim okolis¢inam. Strategije so ze blizje metodam — na podlagi
koncepta pouka predpisujejo zaporedje konkretnih uc¢nih operacij in dejavnosti. Metode pa
nudijo ucitelju razlicne moznosti za doseganje ucnih ciljev. Ucitelj jih mora premisljeno

izbirati, da ustrezajo uéni snovi, uéencem in njihovim uénim tipom pa tudi njemu samemu.

Sodobni pouk se razlikuje od tradicionalnega, transmisijskega predvsem v tem, da ima do
ucencev veliko bolj individualen pristop. Pouk je individualiziran in diferenciran, spremenjeni
sta vlogi ucitelja in ucencev, s tem pa se spremenijo tudi metode poucevanja. Sredis¢e uénega
procesa ni ve¢ poucevanje, kjer je imel glavno vlogo ucitelj, ki je predaval, razlagal snov,
ampak uéenje in z njim ucenci, ki imajo aktivnejSo vlogo, saj sodelujejo pri oblikovanju

pouka, samostojno reSujejo probleme, ¢rpajo znanje.

V sredi$¢u diplomskega dela je predstavitev glavnih treh sodobnih metodi¢nih sistemov pri
nas, to so Solska interpretacija, problemsko-ustvarjalni pouk in komunikacijski pouk. Najbolj
izmed vseh je uveljavljena Solska interpretacija, ki se izvaja ze dlje Casa, hkrati pa ustreza
vsem merilom sodobnega pouka. Paziti je le treba, da ne postane rutinirano izvajana in tako
enoli¢na ter za ucence dolgocasna. Problemsko-ustvarjalni pouk je nekoliko zahtevnejsi
pristop k poucevanju in je zato primeren za nadarjene ucence, saj zahteva veliko
samostojnosti, kriti€nosti, individualnega raziskovanja in ustvarjalnosti. Komunikacijski pouk
pa za izvajanje predvideva faze Solske interpretacije, glavno vodilo pri tem pa mu je dialog

ucencev z literaturo, nato z uciteljem in med sabo. V praksi je predvsem v osnovni $oli.

Kljuéne besede: metode poucevanja, sodoben pouk, knjizevnost, Solska interpretacija,

problemsko-ustvarjalni pouk, komunikacijski pouk



ABSTRACT

This thesis paper deals with modern methods of literature teaching. First, the terms teaching
strategies, principles and methods in general are described. These terms are connected to one
another. The principles set a theoretical framework for the teacher's actions in class, and work
as guidelines that a teacher has to know well to organize work in the classroom efficiently and
adjust it to the circumstances of the moment. Strategies are closer to methods — on the basis of
the concept of teaching, they offer a sequence of concrete teaching operations and activities.
Methods are different ways of reaching teaching objectives. A teacher has to choose them
carefully to suit the subject of the lesson, the pupils and their learning types — and also the

teacher him- or herself.

Modern teaching is different from traditional, transmission models of teaching, especially in
terms of dealing with pupils in a much more individualized way. The lessons in a modern
classroom are personalized and differentiated, the teacher’s and the pupil’s roles have
changed, which has contributed to the changes in the teaching methods. The focus of the
teaching process is not the teaching itself, with the teacher having the main role — lecturing,
explaining the topic —, but learning. Through this shift, the pupil has gained a more active role

by participating in creating the lessons, solving problems and gaining knowledge individually.

The thesis paper focuses on the presentation of three main modern method systems in
Slovenia: the methodical system of school interpretation of a literary text, creative problem
solving, and communicative lessons. The best and most established among these is school
interpretation, which has been in use for a long time already and suits all standards of modern
teaching. The teacher only needs to be careful that the lessons do not become a routine, and
boring for the pupils. Creative problem solving lessons represent a somewhat difficult
approach to teaching and are thus appropriate for more advanced pupils. This approach
requires the pupils to show a high level of independence, critical thinking, individual research
and creativity. Communicative lessons include different phases of school interpretation, the
main guideline being the pupils’ dialogue with literature, then with the teacher and with other
pupils. It is mainly used in primary schools.

Keywords: teaching methods, modern teaching, literature, school interpretation, problem-

based creative learning, communicative lessons
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1 UVOD

Marsikdaj je pot do cilja pomembnejsa kot pa sam cilj, saj nas napolni z novimi dozivetji,
obCutki, ponuja vpraSanja, s katerimi se morda Se nismo srecali, u¢i vztrajnosti, pravilne
»hoje« do cilja, ¢e pa to pot Se s kom delimo, so vse te okolis¢ine Se pomnoZene. Tako se mi
zdi tudi pri pouku zelo vazno, kako skusa uditelj svoje ucence pripeljati do nekega ucnega
cilja. Nekatere poti se izkazejo za boljSe kot druge. Kaj je pomembno pri oblikovanju
posameznih korakov, kje in kako je popotnikom ucne ure knjizevnosti treba ponuditi kazipote

in markacije, kako jim vzbuditi potrebo po tem, da dosezejo zastavljeni ucni cilj?

V diplomskem delu se bom ukvarjala z metodami pouka knjizevnosti. Najprej bom povzela
teoreti¢ne razlage pojmov didakti€no nacelo, didakti¢na strategija in metode poucevanja.
Osredotocila se bom na tiste, ki veljajo za sodobne, ki torej stopajo korak naprej od
tradicionalnega, transmisijskega pouka. Sodobna spoznanja iz pedagogike, psihologije in
didaktike poudarjajo, da se ¢lovek najve¢ nauci z aktivno participacijo, od tod sledi, da bi
moral biti u¢enec postavljen v ospredje ucnega procesa, s tem pa se spremenijo tudi metode
poucevanja. Nekdaj prevladujoa frontalna metoda dobiva precej alternativnih in
spremljajo¢ih metod. Te v svojih didaktikah med drugim opisujejo M. Blazi¢, F. Strm¢nik in
A. Tomi¢. Predstavila bom njihova spoznanja o tem, kakSne spretnosti mora imeti ucitelj za
uc¢inkovito metodi¢no ravnanje, kateri dejavniki vplivajo na metode, in na kratko predstavila
vrste metod. Sledila bo predstavitev metod poucevanja knjizevnosti, izhajajoca iz spoznanj D.
Rosandica, na teoriji katerega stojijo tudi raziskave nasih teoretikov. V nadaljevanju se bom
osredotocila na pri nas trenutno najaktualnejSo metodo, imenovano metodi¢ni sistem Solske
interpretacije, kot jo predstavlja B. Krakar Vogel, nato Se na metodo, ki jo pri nas raziskuje
A. Zbogar, to je problemsko-ustvarjalni pouk, in na metodo, imenovano komunikacijski pouk,
kot jo predstavlja I. Saksida. Na koncu bom metode primerjala in oblikovala spoznanja o tem,
na kaj mora biti ucitelj pozoren pri izbiri metod, da bo sledil sodobnim didakti¢nim

spoznanjem o pouku in nacinih kakovostnega usvajanja znanja.

Problem diplomskega dela bo razlikovanje med pojmi didakti¢na metoda, didakti¢no nacelo
in didakti¢na strategija in nato, katere so danes pri nas aktualne metode poucevanja
knjizevnosti, ki izhajajo iz spoznanj, da je znanje, pridobljeno skozi lastno izku$njo in ob
soocenju s konkretnim primerom (pri pouku knjizevnosti vecinoma z literarnim besedilom)
trajno in uporabno, nasprotno pa je golo pomnjenje dejstev po uciteljevem nareku
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kratkotrajno in neucinkovito. Glede na problem diplomskega dela postavljam hipoteze: (1)
sodobne metode poucevanja u¢encem odmerjajo aktivnej$o vlogo kot metode transmisijskega
pouka, (2) pri sodobnem pouku knjizevnosti dejavnosti ucencev izhajajo iz literarnega
besedila in (3) vloga ucitelja je v sodobni didaktiki opredeljena bolj kot mentorska,

usmerjevalna.

Za izvedbo diplomskega dela bom uporabila metodo preucevanja znanstvenega gradiva in
metodo primerjanja teoreticnih definicij uveljavljenih strokovnih spoznanj o problemskih

vozli§¢ih pri¢ujoce diplomske naloge.



2 OPREDELITEV TEMELJNIH POJMOV

Preden se lotimo obravnave pojmov didakti¢no nacelo, uéne strategije in u¢ne metode, naj Se
pojasnimo nekatere temeljne didakti¢ne pojme, med njimi pouk, ucenje, poucevanje in

izobraZevanje.

Pojem pouk zajema tri enakovredne osnovne dejavnosti: pou¢evanje, uéenje in vzgajanje in
vkljuCuje dejavnosti ucitelja in ucenca. Izhaja iz naravnega, zunajSolskega ucenja in
samoizobrazevanja. Je »nacrten, organiziran in smotrn vzgojno-izobrazevalni proces, ki
poteka znotraj sorazmerno koherentne ucne skupine in ga usmerjajo zanj usposobljeni ljudje v
zato urejenem okolju« (Strmeénik 2001: 99). Pri pouku moramo upostevati mnogo dejavnikov:
ucno vsebino, stanje ucencev (individualne dispozicije, izkuSnje, motiviranost, odnos do
ucenja), situacijo (kraj, ¢as, socialni odnosi, urnik), akcijske u¢ne oblike in metode, pa seveda

tudi ucitelja.

Ucenje je »subjektivna intraaktivnost uceCega subjekta samega« (101). Je spreminjanje
posameznika na podlagi lastne dejavnosti, ki je spodbujena od znotraj ali od zunaj. Za ¢im
ucinkovitejSe ucenje je potrebno stimulativno okolje. Ucenje je lahko naravno in poteka na
osnovi notranjih potreb ¢loveka ali pa Solsko ucenje, ki poteka s sodelovanjem poucevanja. Po
definiciji Unesca je ucenje »vsaka sprememba v vedenju, informiranosti, znanju,
razumevanju, staliS¢ih, spretnostih ali zmoZnostih, ki je trajna in ki je ne moremo pripisati

fizi¢ni rasti ali razvoju podedovanih vedenjskih vzorcev.« (Blazi¢ et al 2003: 333)

Poucevanje pomeni aktivnost uciteljev, vendar mora pri tem potekati »interakcija med
udelezenci pouka«. Njegov namen je spodbujati ucence k samostojnemu in ustvarjalnem
ucenju, zato ima motivacija velik pomen pri poucevanju. Poucevanje je vedno v funkciji

ucenja oziroma izobrazevanja, uéenje pa poteka tudi brez poucevanja. (Prav tam.)

Pomen pojma izobraZzevanje se izoblikuje predvsem v odnosu z ucenjem. Kadar tega
razumemo kot naravno, vsezivljenjsko, ima izobraZevanje ozji pomen, vezan le na del
zivljenja — $olanje. Ce pa pojma primerjamo v okviru $olanja, ima izobraZevanje §ir§i pomen,
saj zajema razlicne dejavnosti, ki niso vezane na ucenje, to so Solanje, opravljanje izpitov,

uciteljev prispevek v obliki poucevanja ... Po drugem kriteriju primerjave pa je ucenje bolj



prakticno, manj zahtevno, rezultat so spretnosti in navade. Izobrazevanje pa je namerno in
zavestno, je bolj teoretino in zahtevnejse, rezultat pa so poglobljeno znanje in sposobnosti.

(Strménik 2001: 61)

2.1 DIDAKTICNA NACELA

»Didakti¢na nacela so pomembna teoreticna podlaga ne le pouku, marve¢ v veliki meri
izobrazevanju in vzgajanju nasploh.« (Strm¢nik 2001: 291) Sestavljajo jih najpomembnejsa
spoznanja in izku$nje o poucevanju, ki imajo splosno veljavo. Kot splosne smernice tako
omogocajo uspesno vodenje pouka, in sicer pri vseh u¢nih predmetih in na vseh stopnjah
Solanja. Vendar pa jih je treba prilagajati vsakokratni konkretni u¢ni situaciji, ne pa jih
razumeti kot neposredne napotke za konkretno u¢no delo. Slednje izhaja iz dejstva, da so
nacela posplositve temeljnih didakti¢nih spoznanj in da pokrivajo $iroko u¢no obmocje. In ker
so posplositve, ne morejo obsegati vseh odnosov med razlicnimi u¢nimi pojavi, zato mora
ucitelj dobro premisliti o tem, kaj vse skriva v ozadju posamezno nacelo, poleg tega pa mora

poznati tudi vsa druga nacela, da jih lahko prilagaja svoji situaciji. (293-295)

Didakti¢na nacela s svojo splosnostjo in univerzalnostjo vplivajo na cilje, naloge, vsebine pa
tudi metode in strategije pouka, kar daje pouku enotnost in znanstveno naravnanost. To
preprecuje enostranskost ali samovoljnost Solskih delavcev pri njihovem delu. Obenem pa,
kar je glavni namen didakti¢nih nacel, trdi F. Strm¢nik, »razkrivajo logiko, vzroke,
zakonitosti, nasprotja, razvoj, problemskost in druge osmislitve posameznih segmentov
ucénega procesa« (296). In prav to znanje, poleg poznavanja posebne didaktike svojega ucnega
predmeta, ucitelju omogoca, da iz didakti¢nih nacel izpelje konkretne napotke za u¢no delo.
Didakti¢na nacela ravno zaradi svoje sploSnosti in temeljnosti veljajo tudi za posebne

didaktike, ki pa imajo ob tem tudi svoja nacela.

Didakti¢na nacela niso obvezna. Kot Ze re¢eno, so bolj vodila, ucitelj jih pozna in uposteva, a
ne zaradi zunanjih pritiskov, norm, ampak zaradi obcutka poklicne dolZnosti. Ve namre¢, da
bo tako uspesnejsi, saj so nacela izpeljana iz preverjenega znanja strokovnjakov. Ucitelj, ki se
zaveda pomena pedagoskega vodenja ucencev, bo uposteval zakonitosti razvoja ucencev in
uposteval nacela, saj se zaveda, da mu bodo pomagala do u¢inkovitejSega dela in bodo ucenci

bolje napredovali. Pri pedagoskem vodenju gre za vodenje v antropoloskem pomenu:



»Namenjeno je spodbujanju ucencevih individualnoosebnostnih in socialnogeneri¢nih
razvojnih moc¢i brez politicnega in ideoloskega pogojevanja.« (298) Nacela se namrec
nana$ajo na to, kako poucevati, ne pa na vsebino poucevanja (to doloc¢ajo ucni cilji), nato pa

konkretno izvedbo pus¢ajo uciteljevi ustvarjalnosti.

Naslednja znacilnost didakti¢nih nacel je, da so v sebi povezana, saj »izvirajo iz ucne
stvarnosti« (299), ki pa ni enoplastna, ampak kompleksna, lahko tudi protislovna. Zato je

treba poznati vsa nacela in njthovo medsebojno vplivanje.

Sola in pouk sta del druzbe, odvisna od dolodenega ¢asa in prostora, sicer bi bila
nezivljenjska. Didakti¢na nacela se tako skupaj z didaktiko skozi zgodovino spreminjajo. Te
spremembe so odvisne od druzbeno-ekonomskih potreb ter kulturnega in politicnega zivljenja
znotraj neke dobe. Poleg tega pa nanje vpliva tudi imanentni znanstveni razvoj didaktike in
drugih z vzgojo in psihologijo povezanih ved, ki je, kot pravi F. Strm¢nik, usmerjen v »vecjo
kakovost in uspes$nost, humanizacijo in demokratizacijo pouka« (300-301). Najbolj trajna
nacela, torej tista, ki so jih priznavali vsi didaktiki in so aktualna Se danes, so nacela

primernosti, nazornosti, aktivnosti, Zivljenjske bliZine in trajnosti (302).

Metodolosko nacela temeljijo tako na teoreti¢nih spoznanjih kot prakti¢nih izku$njah, zato
njihova izpeljava poteka po induktivni in deduktivni poti. Med njima mora biti ravnovesje.
Danes nastajajo vec¢inoma po induktivni poti, med tem ko so bila v obdobjih, podvrZenih
vplivom razli¢nih ideologij, postavljena iz trenutnih druzbenih potreb. Spremembe nacel torej
izhajajo iz potreb prakse. Teoreticna spoznanja pa naj bi dopolnjevala empiri¢no nastala
spoznanja. Oba metodoloska pristopa pri oblikovanju didakti¢nih nacel sta enako pomembna,
zato se je treba paziti enostranskosti, ki pripelje do »prakticisticne rutine« ali »ucnega

formalizma«, ugotavlja F. Strm¢nik (303).

Do danes je nastalo veliko Stevilo klasifikacij didakti¢nih nacel, kar je povezano s
spreminjanjem, ukinjanjem in nastajanjem novih nacel. Te klasifikacije temeljijo na razli¢nih
kriterijih, ki ustvarjajo naslednje delitve nacel: izobraZevalnopoliticna in didakti¢na;
socioloSka, metodoloSka in psiholoska; nacrtovalna in izvajalna; fundamentalna in
usmerjajoca in Se jih je. Klasifikacije naj ne bi uvajale hierarhije med nacela, vendar pa so
znane tudi delitve, ki uvr§€ajo pred vsa druga kako politi¢no ali ideoloSko nacelo, kar je

seveda sporno. Razli¢no pa je tudi Stevilo nacel, ki jih navajajo razli¢ni didaktiki. F. Strm¢nik
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ugotavlja, da morajo nacela izhajati »iz ciljev in objektivno delujoCih zakonitosti pouka« in
pri tem ni vazno Stevilo nacel, sporno pa je po njegovem mnenju tako razlicno Stevilo. Kot
reSitev vidi logi¢no zdruzevanje podobnih nacel in da se posamezni didakti¢ni pojavi

obravnavajo tam, od koder izhajajo, in se jih ne prenasa med nacela. (304—305)

F. Strm¢nik med nacela pristeva naslednje:

. ucna aktivnost v funkciji u¢encevega razvoja

. enotnost u¢nokonkretnega (nazornega) in abstraktnega (pojmovnega)
. strukturnost in sistemati¢nost pouka

o racionalnost in ekonomic¢nost pouka

o problemskost pouka

J ucna diferenciacija in individualizacija pouka.

V nadaljevanju bom predstavila vsako od Sestih nacel.

2.1.1 Ué¢na aktivnost v funkciji u¢encevega razvoja

S pojmom aktivnost se tesno povezuje pojem motivacija. Oboje je bistvenega pomena za
posameznikov osebnostni razvoj. Aktivnost mora biti, da je ¢im bolj produktivna, dobro
motivirana. Misel, da je motivacija predhodna aktivnosti, danes velja za nekoliko zastarelo,
saj je le polovica resnice. Motivacija je danes razumljena kot »najpomembnejsa lastnost
notranje strukture in bistva aktivnosti same« (307). Lo¢imo tri vrste motivacije: primarno ali
intrinzi¢no, sekundarno in terciarno. Za razvoj ucenceve osebnosti, spodbujanje njegovega
sploSnega zanimanja, radovednosti in pripravljenosti za ucenje je najprimernejsa intrinzicna
motivacija, ki pa je tudi najzahtevnejSa. Izhaja iz uenca samega, iz njegove naravne Zelje po
spoznavanju, delovanju, u€enju itd. Ne upoSteva le delovanja na kognitivnem podrocju,
ampak tudi na vseh drugih — moralnem, socialnem, estetskem, psihomotori¢nem ... Zato je
pomembno, kako poteka pouk, vazna je kakovost in zanimivost. Tezave se pojavijo pri
mlaj$ih in Sibkejsih ucencih, pri katerih so pomembne tudi zunanje spodbude. Sekundarno
motivacijo predstavljajo zunanje spodbude — nagrade, pohvale, pa tudi privlacne vsebine,
metode, privlacnost ucitelja ... Dviguje torej u¢encev ugled in izpolnjuje njegovo potrebo po
ugodju, ugajanju drugim. Te vrste motiviranost hitro zamre, ko se koncajo zunanje spodbude,

saj ne izhaja iz posameznika, njegovega »hoCem«, ampak »moram«. Slabost take motivacije
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je delovanje po liniji najmanjSega napora. Terciarno motivacijo pa predstavljajo uc¢ni pogoji,
kot so zdravje, prehrana, pocutje, u¢ne navade, prostor, ¢as ucenja, socialni odnosi, delovna

klima ... (Blazi¢ et al 2003: 173-174)

»Aktivnosti je praviloma zavestno in ciljno naravnano ravnanje Cloveka, sestavljeno iz
raznovrstnih psihofizi¢nih sestavin.« (174) U¢no aktivnost delimo v tri temeljne skupine:

o Gibalna ali kinesteti¢na aktivnost. V dana$nji Soli je premalo upostevana. Neogibna je
pri Sportni vzgoji, likovnem, prakticnem pouku. Te vrste aktivnost je prisotna Se Vv
ekskurzijah, izletih, Soli v naravi, dramatizacijah, igrah ... Bolj se bo uveljavila, ko bo postala
u¢na metoda — ucenje prek dela. (176-178)

o Custvenodozivljajska ali afektivna aktivnost. Pri pouku bi morali biti pozorni na
custva ucencev, saj ta vplivajo na njegovo vedenje, zaznavanje, odzivanje ... Vse, kar naj bi
spoznali in se naudili, bi moralo biti podlozeno s Custveno aktivnostjo, saj »je otrokova
dusevnost najbolj sprejemljiva za tiste ucne vtise in dejavnosti, ki so custveno obarvani
[pod¢rtano v originalu]«. (178) Le pozitivna Custvena naravnanost do neke snovi zmore
doseci, da se ucenec odloci reagirati — se to snov nauciti. K temu veliko pripomorejo
zivljenjskost ucne vsebine, privla¢nost ucnih oblik in metod, prijetno okolje in uspeSnost
ucenca, vazne pa so tudi dotedanje izkuSnje u€enca z doloCenim Solskim predmetom in
uciteljem. Pri zagotavljanju dobrih pogojev ima pomembno vlogo ucitelj s svojo
hudomusnostjo, z empati¢nim odnosom do ucencev, zavzetostjo za svoj ucni predmet in
demokrati¢nim u¢nim rezimom. (179-180)

o Umska ali intelektualna aktivnost. Je preprosto povedano »sposobnost zavestnega
uCenja«. Pri kakovosti naufenega ima pomembno vlogo razumevanje, Sicer privede do
mehani¢ne reprodukcije. Ta uéna aktivnost obsega naslednje ucenéeve dejavnosti: »[...]
ucenec razume, cesar se uci, se zaveda namenov in pomena doloCenega ucenja in ucenja
sploh, u¢ne poti in postopke namerno in premisljeno nacrtuje ter sistematicno uresnicuje,
zavestno sprasuje, predlaga, dvomi, poskusa, je kriticen, znanje smiselno uporablja ali pa ga
kako drugace operacionalizira ipd.« (180-181) Pri tej aktivnosti je zelo pomembna tudi

logi¢nost.

Glede na stopnjo ucenceve samostojnosti pri ucenju delimo aktivnost na reproduktivno,
produktivno in ustvarjalno. Pri prvi gre za obnavljanje Ze izoblikovanih informacij ali
modelov ravnanja. U¢enceva dejavnost pri pouku je v tem primeru omejena na gledanje in

poslusanje. Za uspesnejSe Solsko delo bi je moralo biti ¢im manj, biti bi morala kombinirana z
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drugimi oblikami aktivnosti. Produktivna u¢na aktivnost se giblje na osi od enostavnega
spoznavanja do celostnega dojemanja. Se vedno pa je omejeno z navodili, uéenci pa nau¢eno
uporabljajo v ne bistveno spremenjenih okolis¢inah. Ustvarjalnosti je v nasih Solah e vedno
premalo. Vecinoma se jo povezuje z umetniSkim izrazanjem in na posamezne ucence. V
bistvu pa je ustvarjalnost lastnost (skoraj) vsakega cloveka. Za pomoC pri izraZanju
ustvarjalnosti v Soli je pomembna tako uencem zanimiva in aktualna vsebina kot primerne
ucne metode in postopki. Med metode, ki izzivajo ustvarjalno aktivnost, spada metoda
reSevanja problemov, pa tudi vse druge, ¢e so primerno uporabljene in naclrtovane —

upostevale naj bi hevristicno ucenje.

Pogoj vsakr$nega racionalnega ucenja je vodenje, ki pa je lahko prisotno v razli¢nih merah —
od nacrtovanja vsakega koraka do zelo posrednega usmerjanja ucencev. Ker ¢lovek deluje po
nacelu, da se lahko spreminja le na podlagi lastne dejavnosti, je zelo pomembno, da je tudi v
Soli ucenec sam ¢im bolj aktiven, ucitelj ga lahko usmerja k dejavnostim in zagotavlja

ustrezne pogoje.

2.1.2 Enotnost u¢nokonkretnega (nazornega) in abstraktnega (pojmovnega)

Nazornost je bila ena prvih zahtev pouka, ki je dobila status u¢nega nacela in ga je obdrzala
vse do danes. Ena glavnih funkcij nazornosti je, da [u]¢encem pomaga, da preko metodicnega
stika z neposredno stvarnostjo lazje dojemajo in utrjujejo abstraktnejse bistvo predmetov,
pojavov in procesov stvarnosti [pod¢rtano v originalu]« (187). Poleg te ima nazornost Se dve
enakovredni funkciji: »razvijanje spoznavnih in doZivijajskih sposobnosti ter lastnosti in

varovanje znanstveno neoporecnega spoznavanja [pod¢rtano v originalu]« (187-188).

Ena od vrst nazornosti je njena Cutna oziroma konkretnozaznavna stran. Ucenec se prek
nazornega pouka sooc¢a s pojavi v zunanji stvarnosti in tako lazje dojema abstraktne pojme in
pojave. Pri Solskih predmetih, kjer ¢utna nazornost ni mogoca (filozofija, etika, matematika
ipd.), ucenje poteka s pomocjo pojmovne nazornosti, ki poteka kot logi¢no raz¢lenjevanje,
primerjanje, analogije in simbolne ponazoritve, abstraktno misljenje, poimenovanje,
posplosevanje ... Za to vrsto nazornosti je Se zlasti pomembno predznanje, Ki se povezuje z
novimi pojmi. Tako ustvarjeno novo znanje je bolj podkrepljeno z razumevanjem in trajnejse.

Konkretno in pojmovno morata torej nastopati drugo ob drugem. Za uspe$no ucenje sta
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pomembni obe plati spoznavanja. Cutna nazornost naj bi bila sredstvo, »pomo¢ za globlje,

pojmovno spoznavanje stvarnosti«. (188—190)

Nazornost pri pouku nastopa v vlogi motivacije in stimulacije uencev, spoznavnega in
vrednotnega informiranja ter formiranja ucencev, pri ¢emer sodeluje tudi pojmovno misljenje
in ustrezni metodi¢ni pristopi. Naslednja funkcija nazornosti je paranazornost, s pomocjo
katere ucenci lazje dojamejo neki pojav, ki je sicer zunaj ¢utnega. Izogibati pa se moramo
temu, da bi ponazarjanje samo stopilo v ospredje pozornosti ucencev ali da bi delovalo kot
scensko ozadje. Ne nazadnje pa je pomembna tudi racionalna in redukcijska funkcija
nazornosti, Ki prepreuje gostobesednost in verbaliziranje ter osredotoc¢a na bistveno. (190—

191)

Na ponazarjanje se mora ucitelj dobro pripraviti, saj mora vsebovati to¢ne, jasne in bistvene
podatke. Aktivirati mora ¢im ve¢ zaznanih kanalov, da lahko vsi uéenci ¢im bolje spoznajo
obravnavani pojav — nekateri bolj s poslusanjem (avditivni tip), drugi z vidom (vizualni tip),
nekaj pa je tudi takih, ki najbolje usvojijo snov s ¢im ve¢ gibanja pri spoznavanju (motori¢ni
tip). Pri ponazarjanju morajo biti u¢enci ¢im bolj aktivno vkljuceni, prisotno pa naj bi bilo v
vseh uénih etapah. Sorazmerno s starostjo ucenca pa naj bi se izmenjevalo S pojmovnim

spoznavanjem. (191-940)

2.1.3 Strukturiranost in sistemati¢nost pouka

To nacelo se nanaSa predvsem na u¢no vsebino. Ta mora biti u¢encem predstavljena tako, da
jim je jasna njena zgradba — da poznajo posamezne dele, odnose med njimi, hierarhi¢no
razporeditev, povezave in posamezna dejstva — hkrati pa morajo vedeti, kaj je rdeca nit
celotne strukture. Vse skupaj mora potekati tako, »da celota osmisljuje dele, deli pa celoto«
(196). To tudi usmerja in osvetljuje celotni u¢ni proces. Pri ucenju uéenec spoznava,

spreminja in nadgrajuje tudi strukturo svojega znanja in vedenja.

Da bi bilo ucenje urejeno in povezano, znanje pa pregledno in razumljivo, je pri oblikovanju
pouka potrebna sistemati¢nost. Z ustreznim strukturiranjem in s sistematicnostjo ucenec
oblikuje uporabnejSe znanje, poleg tega razvija sposobnost analiticnega miSljenja in
metodi¢nosti, vpliva pa tudi na oblikovanje »urejene, konsistentne celostne osebnosti«. Pouk

pa je tako tudi bolj ekonomicen. (197)
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Nacelo strukturiranosti in sistemati¢nosti mora biti aplicirano tako na ciljni, vsebinski kot
didakti¢no-metodi¢ni vidik pouka. To pomeni, da morajo biti ucni cilji povezani v odprt
sistem, imeti morajo neko hierarhijo, treba je postopno prehajati od vi§jih, krovnih, k
podrejenim. Ucna snov je strukturirana na razlicne nacine: vzroc¢no-posledi¢no ali
funkcionalno (naravoslovje), kronoloSko (npr. zgodovina), po dozivljajski nazornosti
(estetskovzgojni predmeti) in po zaporedju prakti¢nih postopkov (prakti¢ni predmeti). Pri
veéini predmetov se prepleta ve¢ nacinov strukturiranosti, a ena prevladuje. Na koncu
obravnave neke teme mora ucitelj poskrbeti za sintezo, povezavo med posameznimi
podrejenimi pojmi in zagotoviti, da vsi u¢enci poznajo bistvo. Pomembno pa je tudi ustrezno
didakti¢no-metodi¢no strukturiranje pouka — pravilna izbira uénih oblik in metod, njihovo

pravilno in postopno razvrs¢anje. (198-200)

V to nacelo spadajo tudi pravila postopnosti, ki jih je poznal Ze Komensky. To so: od
bliznjega k daljnemu, od konkretnega k splosnemu, od enostavnega k sestavljenemu, od
laZjega k tezjemu, od znanega k neznanemu. Vendar pa jih je treba upostevati premisljeno in
ne absolutno, saj razli¢ni u€ni cilji, razlicna u¢na snov in zmoZznosti ucencev zahtevajo
vsakokratno prilagoditev. Se zlasti je relativno pravilo od enostavnega, elementarnega k
sestavljenemu, celoti, saj dostikrat prav uvid v celoto u¢encem omogoca razumevanje njenih

delov in povezav med njimi. (200-204)

2.1.4 Racionalnost in ekonomic¢nost pouka

Ekonomicnost se nanaSa na organizacijo in vodenje Sole, in sicer nacelo narekuje, »da se z
minimalnimi mo¢mi, sredstvi in ¢asom doseze optimalen ucinek« (204). Racionalnost pa je
opredeljena s pedagoskimi kriteriji, pomeni pa »na znanstveni podlagi zasnovano stalno
izboljSevanje vzgojno-izobraZevalnih procesov, katerih namen je optimalni ucni in sicersnji
razvoj ucencev ob pedagoSko-ekonomic¢nem angaziranju njihove energije, razpolozljivega
Casa in sredstev« (prav tam). Vendar pa je pri ekonomicnosti in racionalnosti treba paziti, da
Solsko delo ne podleze druzbeno-ekonomskim potrebam v tej meri, da zaide v pedagoski
utilitarizem, da je torej med njim in proizvodnimi obrati postavljen prevelik enacaj, kar se je v

preteklosti ze dogajalo.
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SkrajSevanju Casa za doseganje optimalnega ucinka postavlja meje dejstvo, da so ucenci
subjekti s svojim lastnim u¢nim tempom. Nanj vplivajo »temperament (znacaj), vzgojenost,
zlasti ¢ut dolznosti in odgovornosti, motiviranost, volja in seveda inteligenca« (207). Ravno
zaradi razli¢nih potreb glede tempa ucenja je tako pomembna modernizacija pouka, predvsem

ucna diferenciacija in individualizacija.

Ucna sredstva so omejena glede na financne zmoznosti druzbe, v kateri deluje Sola, zato mora
biti razmerje med finan¢nim vlozkom in u¢nim uspehom ¢im bolj optimalno. Pri tem pa se
morata obe strani zavedati ciljev, h katerim stremita — zato druzba od Sole ne more zahtevati
kakovosti, ¢e so financ¢na sredstva preskromna, $ola pa se mora zavedati, da kakovost ne

temelji le na materialnih sredstvih. (208)

Na intenziviranje ucnega dela pa ne nazadnje vpliva tudi razpoloZljivost energije, torej
»biofiziolosk[e] zmoznost[i] ali zmogljivost[i]« ucencev. Prevelike zahteve ucence psihi¢no
in fizicno izérpavajo, zato uCenje stagnira. Hkrati pa morajo biti nekoliko nad njihovim

razvojnim stanjem, da uc¢ence silijo k osebnostnemu napredku. (208—209)

Najve¢ moznosti za racionalizacijo pouka je v racionalizaciji u¢nih oblik in metod ter v
usposabljanju uéencev in uciteljev za optimalno izrabo uénega ¢asa, pomembno mesto pa
imajo tudi strokovno opravljeni letni delovni nacrti in urniki ter z dobrim teoreticnim znanjem

podprta ucna priprava. (209-210)

2.1.5 Problemskost pouka

Nacelo temelji na tem, da je treba ufence ¢im bolje pripraviti na samostojno zivljenje v
odrasli dobi. Da bi se znali ¢im bolje spopadati z vedno bolj zapletenimi problemi, se jih
morajo nauciti reSevati ze v Soli. Tak pouk temelji na hevristicni u¢ni strategiji — ustvarjalno
in samostojno iskanje, odkrivanje in raziskovanje. (211) Treba ga je prilagajati namenu pouka
(gre za pridobivanje enostavnih informacij ali za razumevanje kompleksne vsebine), pa tudi

zmoznostim ucéencev.

Bistvo problemskosti je zapletenost, tezavnost, kompleksnost, protislovnost, torej nekaj, kar
onemogoca enostavno spoznavanje in razumevanje. Problemske situacije se nahajajo povsod
v zivljenju, tezje jih je identificirati, definirati in nato postaviti metode za njihovo resevanje,
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ki je povezano s predznanjem, sposobnostjo, z izkuSnjami in seveda motiviranostjo. Problem
mora biti ravno prav tezek, da ufenec zacuti, da naloga sicer ne bo lahka, bo pa vseeno
reSljiva. Hkrati mora problem v ucfencu vzbujati zeljo po obvladovanju. Zato je tako
pomembno, da ucitelj problemske situacije, ki naj bi jih ucenci resevali, poskusa priblizati
njihovemu zanimanju. S tem ko jih preoblikuje, predvidi potek reSevanja, postavi naloge,
predvidi tezja mesta, predznanje in vire, problemska situacija postane problemska naloga, kar

je pogoj za reSevanje problema pri pouku. (212-214)

Uc¢ne in vzgojne vsebine, ki jih predvideva u¢ni nacrt, mora ucitelj oblikovati tako, »da
stopijo v ospredje njene dinami¢ne, konfliktne, protislovne, hierarhi¢ne in razvojne pojmovne
in vrednotne sestavine« (214). Za problemski pouk razen metode reSevanja problemov ne
obstaja posebna metoda, mogoce pa je vsako metodo bolj ali manj sproblematizirati. Pri
najpogostejsi metodi razlaganja je treba snov razlagati analiti¢no, se drzati razvojne logi¢ne
osi, na katero se nato navezujejo preostale informacije. Jasna mora biti struktura,
sistemati¢nost, razvojnost, ucenci pa morajo imeti moznost aktivno sodelovati. Pri metodi
pogovora mora ucitelj zastavljati ¢im veC problemskih vprasanj, ne le informativna,

naStevalna, zapomnitvena in reproduktivna. (214-215)

Za reSevanje problemov so potrebne dolocene sposobnosti: sploSna inteligenca, problemskost,
fleksibilnosti in kriticnost misljenja, divergentna ustvarjalnost, sposobnost predvidevanja,
samostojna raba u¢nih virov, kavzalno in problemsko dojemanje stvarnosti. Poleg teh pa na
reSevanje problemov vplivajo tudi posamezne osebnostne lastnosti, kot so: samokontrola,
samozavest, vztrajnost, vedozeljnost, odprtost do idej, konstruktivni dvom itd. (215) V Soli
naj bi jih ¢im bolj spodbujali in trenirali v splo$nih in specifi¢nih u¢nih situacijah, posredno in

neposredno. (216)

2.1.6 Uc¢na diferenciacija in individualizacija

wDiferenciacija zajema ucne in druge razlike ucencev le v okviru manjse ucne skupine
relativno enakih u¢nih zmoznosti«. Individualizacija pa »mora upostevati ter zadovoljevati
individualne ucne in druge razlike ne le skupine, marvec tudi posameznika [podCrtano v
originalu]«. (216) Delita se na notranjo in zunanjo. Notranja diferenciacija in individualizacija
upostevata individualne razlike znotraj posameznega razreda, »in sicer z variiranjem ucnih

ciljev in vsebin ter Se zlasti socialnih ucnih oblik, metod in ucne tehnologije ter z
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vkljucevanjem individualizirane ucne pomoci in posebnih korektivnih ter kompenzatornih
ukrepov [pod¢rtano v originalu]« (216-217) UpoStevati morata zmoznosti in zanimanja
ucencev, pa tudi razredno strukturo, socialno situacijo (predvsem razredna klima), telesno in
dusevno kondicijo razreda (zdravje, zrelost in razvitost, bioritem, ufne zmoZzZnosti).
Upostevajo¢ vse te dejavnike, se delita na ucnovsebinsko in didakticno-metodi¢no. Prva
prilagaja ucne cilje in vsebino po obsegu in globini, druga pa na razli¢ne nacine (s primeri, Z
ilustracijami, s sprotnim preverjanjem, prilagojenim tempom, z razli¢nim pristopom) popestri

ali kombinira posamezne metode in oblike. (217)

Fleksibilna diferenciacija in individualizacija pomeni prepletanje razli¢nih u¢nih skupin,
temeljnega in nivojskega pouka, sodelovanje uciteljev, lo¢evanje ucencev ter vecji uénociljni
in vsebinski razponi. Odrazata se v nivojskem pouku, individualno naértovanem pouku,

projektnem uénem delu, izbirnem pouku, dopolnilnem in dodatnem pouku itd. (218)

Poznamo Se zunanjo diferenciacijo, ki razporeja ucence po njihovih zmoznostih in hitrosti
napredovanja v homogene, lo¢ene enote, katerim so prilagojeni uéni cilji in vsebina. Lahko je
medsolska ali znotrajSolska, popolna ali delna. Prezgodnja in popolna diferenciacija ni dobra,
saj slabo vpliva na socialno razslojevanje, samopodobo SibkejSih ufencev, od katerih se

premalo pricakuje. BoljSe je zato kakovostno notranje in fleksibilno diferenciranje.

2.1.7 Zivljenjskost Sole in pouka oz. povezanost teorije in prakse

Od kar so se znanje in ves¢ine toliko specializirali in presli v roke posameznika, se je Sola
zacela oddaljevati od Zivljenja. SCasoma je nastala potreba po tem, da se pribliza ¢loveku v
njegovem okolju in ¢asu. Tako je postalo pomembno, koliko Sola uposteva zelje, zanimanja,
zahteve ucenca kot otroka in koliko gleda na njega kot bodocega odraslega. Glede na to je
lahko »Sola po meri otroka« ali Sola, oddaljena od Zivljenja. Po drugi strani pa mora Sola
upostevati ¢as, v katerem bo deloval u¢enec v svoji prihodnosti, kakSne druzbene, kulturne in
ekonomske okolis¢ine ga bodo zaznamovale. Vazno je tudi, koliko Sola sprejema
tradicionalne in koliko nove vsebine. Ce pri izbiri vsebin ni prave selekcije, prevelika koli¢ina
znanja, ki naj bi ga ucenci usvojili, povzroci, da ni dobro povezano in utrjeno. Tako pri
histori¢nih kot pri novih vsebinah je treba upoStevati zivljenjskost. Pri prvih je to duhovna
dedis¢ina in razvojna kontinuiteta, pri drugih pa stik s sedanjostjo in prihodnostjo. Poleg

vsebinske zivljenjskosti je aktualno tudi vprasanje didakti¢ne organizacije pouka — najmanj
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zivljenjska je frontalna ucna oblika, po drugi strani pa prihaja vse bolj v rabo delo v paru ali
skupini, zato je dobro ti dve socialni uéni obliki tudi v Soli ¢im bolje razvijati. V tem smislu je

tudi preve¢ monoloske metode in premalo dialoga ter prakti¢nega ucenja. (220-223)

To nacelo tudi narekuje, naj teorija in praksa osmisljata druga drugo, kajti za kakovostno
znanje sta potrebni obe. Koliko in kdaj ene in druge je seveda odvisno od vrste u¢ne snovi in
starosti ucencev, a morali bi se izogibati temu, da bi bilo Solsko znanje le samo sebi namen,
brez uporabnosti v ufencevem zivljenju, ali po drugi strani, da bi bilo »prakticisti¢no,

rutinsko, le v sluzbi dela in prilagajanja u¢encev obstojec¢i druzbeni praksi«. (223)

F. Zagar pa obravnava naslednja nagela: natelo primernosti pouka razvojni stopnji uéencev in
postopnosti, nacelo individualizacije in diferenciacije pouka, nacelo nazornosti, nacelo
aktivnosti in zavestnosti, nacelo naslonitve izrazanja na dozivljanje ucencev, nacelo
naslonitve knjiznega jezika na vsakdanji govor ucencev, nacelo prvenstva govorjenega jezika
pred pisanim, nacelo znanstvenosti in sistematic¢nosti ter nacelo trajnosti znanja in stalnega
samoizobrazevanja. Med njimi je precej enakih ali podobnih tistim, ki jih obravnava F.
Strm¢nik, nekaj pa je takih, ki opozarjajo Se na druge probleme, saj so ta nacela predvidena za
pouk slovenskega jezika v osnovni Soli. Tako je nacelo, ki daje dozivljanju in Custvovanju
ucenceV v $oli vedji pomen kot v preteklosti. Nastalo je z namenom, da bi se izognili preveliki
meri intelektualizma v $oli, zanj pa je potrebno sproséeno, vedro, zaupljivo vzdusje v razredu.
Od Strm¢nikovega nabora nacel odstopata tudi naceli, ki se nanaSata na jezik. Vezani pa sta
bolj na osnovno Solo, kjer zahteve po rabi knjiznega jezika v Soli $e niso izrazite. UCencem
naj se sprva dopusca moznost izrazanja v pogovornem, narecnem jeziku, vendar naj jih ucitelj
hkrati seznanja z razli¢nimi nacini govorjenja glede na okolis¢ine. Poleg tega naj se namenja
dovolj asa govorjenemu jeziku, torej govornim nastopom in izraZanju uéencev sploh. (Zagar

1996: 15-21)

2.2 UCNE STRATEGIJE

Ta pojem je tesno povezan s pojmom koncept, le da je zadnji bolj teoretiCen, strategija pa ze
vsebuje elemente ravnanja. Oba pa dolo¢a vzgojno-izobrazevalna paradigma nekega Casa.
Odnose med pojmi didaktiki opisujejo takole: »Ce je paradigma globalnejsi teoreti¢ni sistem,
koncept pa iz paradigme izhajajoCa, vnaprej predvidena teoreticno utemeljena zamisel in
vodilo, je strategija na konceptu temeljece nacrtovano zaporedje prakticnih u¢nih operacij in
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aktivnosti, ki neki koncept uresnicujejo.« (Blazi¢ et al 2003: 37) Na lestvici od abstraktnega h
konkretnemu si sledijo takole: paradigma — koncept — strategija. Kot vidimo, strategija ze
precej konkretno predvideva ravnanje ucitelja in u¢encev pri posamezni ucni uri. Od tod
tezave pri lo¢evanju pojmov ucna strategija in u¢na metoda, zlasti metoda v SirSem pomenu,
ki se semanti¢no prepletata. Oba pojma, strategija in metoda v SirSem pomenu, se navezujeta
na ucne cilje, vsebino, koncepte, socialne oblike, metode, izstopa pa zveza ucna vsebina —
metoda. Metoda v ozjem pomenu pa je »zreducirana predvsem na instrumentarij konkretnih
monoloskih, dialoskih, demonstracijskih, tehni¢nih idr. posredovalnih in komunikacijskih
ucnih ukrepov, postopkov, tehnik ipd. za uresnievanje dolofenega ucnega cilja oziroma

strategije« (Strm¢nik 2003: 85).

V dana$njem c¢asu se je izoblikovala postmoderna antropoloska paradigma, v kateri
pomembno mesto zavzema ekoloSka ozavesScenost, pojmovanje cloveka kot svobodnega,
mislecega subjekta, ki zahteva kriti¢no udelezbo v vsem, kar ga zadeva. Koncept, ki izhaja iz
te paradigme, je hevristi¢ni, »ki terja od pouka ve¢ iskanja kakor tudi bolj zivljenjske in
znanstveno bolj poglobljene u¢ne vsebine, vrednote ter metode, ki razkrivajo ne le rezultate,
marve¢ tudi procese uéne vsebine in ucenja sploh« (84). Tako so se spremenile tudi vioge
ucencev in ucitelja. Uenci so bolj aktivni, sodelujejo pri oblikovanju pouka, ucitelj pa deluje
bolj v posredni vlogi, ko pripravlja u¢ne okoli§¢ine, iz katerih bodo ucenci ¢im bolj
samostojno ¢rpali znanje, poleg tega pa je v odnosu do uc¢encev bolj demokrati¢en in human,
kot je bilo to znacilno za prejSnje didakti¢ne paradigme (npr. za sholasti¢no transmisijsko-
dogmati¢no u¢no paradigmo, pa tudi racionalisti¢no in razsvetljensko paradigmo). Strategije,
znacCilne za ta koncept in paradigmo, pa se zdruzujejo pod pojmom odprti pouk. F. Strm¢nik
ga opisuje takole: »Zanj je znacilno, da se ucnih ciljev, vsebin in metod ne oklepa okostenelo,
da je usmerjen na ucence, diferenciran in individualiziran, da omogo¢a ucencem ucno

anticipiranje in participiranje, da se navezuje na zivljenje lokalne skupnosti.« (85)

V nadaljevanju bom predstavila sodobne ucne strategije, ki vplivajo na izbiro u¢nih vsebin in

metod.

Odkrivajoci pouk je najsploSnejSa strategija, ki naj bi usmerjala vse druge ucne strategije.

ey e

Njegove prednosti so vecja motiviranost, aktivnost, koncentracija, vztrajnost in samozavest.

Ucitelj mora ucencem zagotoviti ustrezne pogoje za njihovo samostojno spoznavanje, nato pa
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mora vsak sam priti do vpogleda. Za SibkejSe uéence je tako u¢no delo prezahtevno, lahko jim
jemlje pogum in samozavest, zato je takim treba zagotoviti ve¢jo stopnjo vodenja.
Odkrivajoci pouk tudi ni vselej racionalen, je pa pomembno dati u¢encem po njihovih lastnih
zmoznostih moznost odkrivajo¢ega ucenja, kar jim bo dalo obc¢utje »radostnega dozivetja ob

globljem in samostojnejSem razumevanju uéne vsebine«. (Blazi¢ et al: 39-40)

Raziskovalni pouk vsebuje elemente znanstvenega dela, uCence navaja k izbiri in
kombiniranju razli¢nih metod, postopkov in raziskovalnih nacel, k nacrtovanju hipotez in etap
raziskovanja, verificiranju in preverjanju rezultatov. Tak pouk se iz uéilnice dostikrat seli v
laboratorij, na Solski vrt ali kam drugam zunaj Sole. Njegov glavni namen niso informacije,
ampak urjenje ucencev v pridobivanju le-teh, torej »uvajanje v metode in tehnike
raziskovalnega, znanstvenega, tehnoloskega in organizacijskega misljenja ter delovanja«.

Prakti¢no delo daje pouku vecjo Zivljenjskost, »saj tesno povezuje teorijo s prakso«. (40)

Projektni pouk vsebuje elemente raziskovalnega, le da je obseznej$i, zaokrozen, povezuje
ve¢ ucnih predmetov. Ucenci se urijo v socialnih ves¢inah — delo zahteva sodelovanje med

ucenci in u¢encev z ucitelji.

Problemski pouk ima v sredis¢u raziskovanja problem, tako nastane zapletena ucna situacija,
ki ni resljiva s trenutnimi izku$njami in znanjem, ampak zahteva precej intelektualnega
napora. Problem je lahko realen ali fiktiven, teoretiCen ali praktien, informativen ali le
formativen, vazno je, da ucenci podobno kot pri raziskovalnem pouku problem natanc¢no
opisejo, doloCijo hipoteze in nacine reSevanja problema. Uc¢na situacija mora pri ucencih
porajati Zeljo po razreSitvi problema. Ta strategija je po teZavnosti na najvi§jem mestu, od
uc¢encev zahteva veliko miselnih naporov. Tak pouk spodbuja ustvarjalno misljenje in
ravnanje: divergentnost, kriticnost, inovativnost, vedoZeljnost, transfernost znanja ... Vendar
pa mora ucitelj pri organiziranju problemskega pouka upoStevati zmoZnosti ucencev, sicer

nima pravega ucinka. (41)

Ravnanjsko ali delovno orientirani pouk prinasa u¢encem poleg teoreticnega predvsem
prakticno znanje, ki ga bodo lahko uporabljali tudi pozneje v Zivljenju. Ta vrsta pouka se je
pojavljala ze v preteklosti kot pragmati¢ni oziroma delovni pouk, le da je imel nekdaj bolj
proizvodno funkcijo dela v delavnicah, laboratorijih, na vrtovih itd., posodobljena razlicica pa

spodbuja tudi dramatizacije, izdelovanje reportaz, organiziranje prireditev, proslav,
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tekmovanj, razstav, glasbeno ustvarjanje, delovanje na podro¢ju razli¢nih medijev itd. Ucenci
veliko samostojno delajo, v razli¢nih uc¢nih oblikah — sami, v parih ali v skupinah, kar daje

takemu pouku vec¢ji socialno-vzgojni pomen. (41)

Izkustveno usmerjen pouk zagovarja pozitiven vpliv izkuSenj na ucenje, vendar »le ob
clovekovem zavestnem aktivnem spoznavanju ali ravnanju in 0b zavestnem dozivljanju te
aktivnosti« [pod¢rtano v originalu]. (42) Tako delovanje in dozivljanje zmoreta ustvariti
zavestno izkusnjo, ki vpliva na ucenje. V Soli je sicer najve¢ posrednih izkuSenj, ki jih ucitelji
kot znanje predajajo u¢encem, vendar pa se vse bolj poudarja pomen samostojnega aktivnega
dela ucencev. Ucitelji bi tako u¢encem morali ponujati ¢im ve¢ neposrednega stika z ucno
stvarnostjo, v kateri bi pridobivali lastne izkusSnje in jih nato delili z drugimi v razredu. To
omogocajo zivljenjske uéne situacije, raznolike metode in mediji, enakopravni odnosi v

razredu in subjektni polozaj uéencev. (42-43)

Programirani pouk je oblika samostojnega ucenja, ki poteka po v naprej pripravljenem
programu z uénimi navodili. Danes se le redko izvaja, vendar pa se je v sodobnem pouku
obdrzalo nekaj njegovih pozitivnih lastnosti: »operativni uc¢ni cilji, logi¢no razc¢lenjevanje
ucnih tem, njihovo postopno in individualizirano obravnavanje, pomen u¢ne motivacije, zlasti
ucnega uspeha, povratne informacije, samostojnega ucenja« (43). Poleg tega je ta pouk
podlaga pouka s pomocjo racunalnika. Njegove prednosti so vecja aktivnost ucencev,
individualizacija, neposredno potrjevanje ali korekture u¢nih rezultatov in objektivizacija
pouka. Tezava programiranega pouka pa je njegova omejenost pri uénih vsebinah,

pomanjkanje socialnih stikov, strogo u¢no vodenje in pomanjkljivost programov. (Prav tam.)

Timski pouk s sodelovanjem uciteljev poveze sorodne ucne predmete, kar daje ucencem
celovitejSe znanje, ve¢jo aktivnost in samostojnost, pouk pa je bolj prilagojen razli¢énim
zmoznostim u¢encev. Ker sodeluje ve¢ uciteljev, si lahko delo razdelijo po svojih interesih in
sposobnostih. Poznamo dve vrsti timskega pouka, to sta koordinirani in asociirani timski
pouk. Pri prvem nosi odgovornost en ucitelj, ki z drugimi ucitelji koordinira u¢ne priprave, pri
drugem pa je ucna odgovornost bolj deljena — ko npr. ve¢ uciteljev istega predmeta poucuje

ve¢ paralelk hkrati, a ima pri tem vsak svojo nalogo. (43, 44)
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2.3 UCNE METODE

Eno izmed podrocij didaktike je tudi metodika v izobrazevalnem procesu. V ozjem smislu je
metodicno ravnanje »namerno ravnanje oziroma delovanje, prirejeno splosnim in posebnim
znacilnostim in zakonitostim izobrazZevalnega procesa ter njegovim okoliscinam, s katerimi
ucitelji in ucenci uresnicujejo vzgojno-izobrazevalne namene oziroma dosegajo cilje
izobrazevalnega procesa [podc¢rtano v originalu]« (Blazi¢ et al 2003: 329). Ucitelj vpliva na
ucence, da ti bolje sprejemajo izobrazevalno snov, razvijejo lastne postopke ucenja,
dozivljajo, vrednotijo itn. U¢iteljevo metodi¢no ravnanje je med drugim odvisno od njegovih
metodi¢nih kompetenc, to je sposobnosti, da samostojno organizira izobrazevalni proces in

oblikuje najustreznejse didakti¢ne situacije, da bi ucenci dosegli zastavljene cilje (prav tam).

Pri metodah pouka oziroma metodah poucevanja se prepletajo aktivnosti poucevanja in
ucenja, ne smemo pa jih enaciti z metodami ucenja. 1z sodobnih didakti¢nih spoznanj sledi, da
poucevanje ni samo posredovanje gotovega znanja, kot je to v veliki meri veljalo v starejSih
obdobjih. Metode poucevanja so po definiciji »znanstveno in prakticno preverjeni nacini
ucinkovite komunikacije med uciteljem in ucenci na vseh stopnjah u€nega procesa, od
pripravljanja, obravnavanja ali obdelovanja nove ucne vsebine, vadenja, ponavljanja in
preverjanja znanja, sposobnosti in spretnosti« (Tomi¢ 2003: 87) Loc¢imo pa tudi metode
izobrazevanja, ki imajo $irSi pomen od metod poucevanja, saj segajo tudi na podro¢je zunaj
Solskega pouka, sem sodita med drugim izobraZzevanje odraslih, posameznikovo
samoizobraZevanje itd. Pri teh metodah je manj v ospredju uciteljevo ravnanje in bolj
ucenceva lastna aktivnost pri pridobivanju znanja (iskanje, uporaba virov, (samo)oblikovanje
znanja, spoznavanje metodoloskih pristopov in razvijanje lastnih na¢inov pridobivanja znanja,

oblikovanje kriterijev pri presoji usvojenega znanja ...) (Blazi¢ et al 2003: 332)

Sodoben pouk naj bi ¢im bolj spodbujal in omogocal samostojnost, soodlocanje, sodelovanje
in ustvarjanje ucencev pri ucenju. Zato je veliko bolj v ospredju »proces komunikacije in
interakcije med ucitelji in ucenci« kot pa tradicionalni »razlagalno-posredovalni proces«.
Vendar pri tem ne gre za odpravljanje poucevanja iz vzgojno-izobrazevalnega procesa, ampak
za njegovo spreminjanje, kajti poucevanje in ucenje sta med seboj mocno povezani
dejavnosti. Uc¢encevo samostojno pridobivanje znanja je treba dopolnjevati s posredovanjem
gotovega znanja, kadar bi bilo uc¢encevo lastno pridobivanje tega neracionalno ali nemogoce.
Naloga ucitelja je tako usmerjati ucence pri pridobivanju znanja in sposobnosti, jih
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vkljuCevati v vse faze izobrazevalnega procesa, jih spodbujati pri u¢enju in sproti prirejati
njihovo dejavnost, pri vsem tem pa mora tudi ponuditi gotovo znanje. Naloga u¢encev pa je,
da sodelujejo pri iskanju, oblikovanju in usvajanju znanja ter tako soustvarjajo ta

izobrazevalni proces. (332)

Da bi ucenci lazje in bolje sprejemali izobrazevalno snov, je pomembno dobro uciteljevo
metodi¢no ravnanje, za to pa je potrebno poznavanje metod poucevanja in razlik med njimi.
Metode poucevanja so odvisne od tega, komu je poucevanje oziroma izobrazevanje
namenjeno (odraslim/otrokom), spreminjale pa so se tudi skozi zgodovino. Danes se pri
pouku namesto metode posredovanja znanja uporabljajo predvsem metode »pridobivanja in

usvajanja znanja, razvijanja miselnih sposobnosti in oblikovanja osebnostnih lastnosti« (334).

2.3.1 Ravni metod

Blazi¢ (2003: 335) deli ravni metod na:

e temeljno SirSo metodolosko raven,

e splosno operativno,

e neposredno delovno raven.

Temeljna metodoloska raven je teoreti¢na raven in ima znacaj koncepta. Metodi¢no ravnanje
deli na induktivno ali deduktivno, teoreti¢no ali izkustveno. Ta raven pripomore k skladnosti,
integraciji in intencionalnosti dogajanja v izobrazevalnem procesu. Na splosni operativni
ravni imajo metode znacaj strategije, ki se pojavlja v nekem didaktiénem sklopu. To je torej
didakti¢na raven. Na neposredni delovni ravni pa se metode pojavljajo kot »konkretni nacini
neposrednega delovanja subjektov izobrazevalnega procesa«, SO torej postopki ravnanja.
Povezujejo se z oblikami pouka, kot so frontalna, skupinska, delo v dvojicah in individualna.
Ravni so med seboj povezane in prehajajo druga v drugo. (335-336) Uciteljevo poznavanje
teoreticnega metodoloskega ozadja in oblikovanje neposrednih metodi¢nih postopkov na
podlagi teoreti¢ne in didakti¢ne ravni metod pripomore k boljs§emu oblikovanju pouka in
preprecuje neskladje med metodoloSkimi znacilnostmi vsebine in konkretnimi metodi¢nimi

postopki. (337)

Vecja pozornost pri posvecanju konceptualnim in strateSkim metodi¢énim odlocitvam je

pomembna tudi zato, ker se vloga ucitelja v izobrazevalnem procesu spreminja. Neposredna
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delovna raven metod ima pogosto znacaj spretnosti in ves¢in, sodobni ucitelj, ki ne le
posreduje gotovo znanje, pa za svoje delo potrebuje poznavanje SirSega metodoloskega
ozadja, ¢e hoCe dobro usmerjati, spodbujati, dopolnjevati in korigirati ucencevo usvajanje
znanja. Tako se vloga ucitelja iz pouCevanja vse bolj spreminja v izobrazevanje, ki je
»vsebinsko obseznejse, problemsko bolj poglobljeno, metodolosko utemeljeno in metodi¢no

zahtevnejSe« (337).

2.3.2 Spretnosti ucitelja za u¢inkovito metodi¢no ravnanje

Da bo ucitelj uspesno vodil u¢ence skozi pouk, mora imeti doloc¢ene metodicne kompetence, o

katerih je bilo nekaj povedanega ze prej. Te se izrazajo v naslednjih uciteljevih sposobnostih

in znanjih.

e Ucitelj mora dobro poznati metode na vseh ravneh in znacilnosti izobrazevalnega procesa.

e Ucitelj mora razumeti stvarne, spoznavne znacilnosti ter didakticne in psiholoske
zakonitosti izobrazevalnega procesa.

e Ucitelj mora imeti sposobnost, da v metodi¢nem ravnanju izrazi svoj oseben cloveski stil.

e Znati mora pravo¢asno kakovostno presoditi trenutno situacijo in ji prilagoditi metodi¢no
ravnanje.

e Dostikrat nepredvidljive razmere od ucitelja zahtevajo nekaj improvizacije, da najde izhod
iz zapleta.

e Znati mora uporabljati razli¢na didakti¢na sredstva v razli¢nih okoli$¢inah in pogojih.
(338)

2.3.3 Dejavniki, ki vplivajo na metode

Ucitelj mora pri didaktiénem nacrtovanju pouka in izbiri metod dobro razmisliti, kaj vse bo

vplivalo na metode. Dejavniki, ki vplivajo nanje, so objektivni in subjektivni. Med prve

spadajo izobrazevalni cilji, vsebina ter didakti¢ne in druge objektivne okolis¢ine. Metode so
yracionalne poti oziroma nacini za doseganje ciljev, zato morajo biti z njimi usklajene« (338).
Pri izbiri metod je treba biti pozoren na to, za kaksne cilje gre (razli¢ni so si po taksonomiji,
zahtevnosti, s storilnostnega vidika, z vidika potreb in interesov uéencev, z vidika zanimivosti
in uresnicljivosti). Hkrati pa so metode tudi same cilji, saj naj bi se ucenci naucili uporabljati

razli¢ne metode pri svojem delu/ucenju.
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Vsebina vpliva na metode bolj neposredno kot cilji, saj prav vsebina oziroma njene
spoznavne, strukturne, vrednostne, psiholoske itd. znacilnosti dolocajo, kaksne metode lahko
ucitelj uporablja pri svojem delu. Vsebina je namre¢ predmet dejavnosti ucitelja in ucencev,
cilji pa so namen, seveda pa je tudi vsebina prilagojena vzgojno-izobrazevalnim ciljem.
Kaksne metode bo izbral ucitelj, je torej odvisno od vrste vsebine (konkretna, abstraktna,
prakti¢na), njenih ciljev (neposreden ucni cilj ali objekt za doseganje ciljev), privla¢nosti za
ucence, zahtevnosti pri usvajanju, od tega, koliko predznanja zahteva in kako se povezuje z
vsebinami pri drugih predmetih ... Pri izbiri metod prav zato pomaga predhodna didakti¢na

analiza. (339-340)

Na izbiro metod vpliva tudi didakti¢no okolje (prostor —
ucilnica/telovadnica/laboratorij/narava ...), didakti¢na sredstva (pripomocki, laboratorijska in
druga oprema, razli¢na ponazorila ...) in SirSe objektivne okolis¢ine (Cas, delovni pogoji).

(340)

Med subjektivne dejavnike, ki vplivajo na izbiro metod, spadajo ucenci in uditelji. U¢encem
je pouk namenjen, zato je pomembno, da ucitelj pri izbiri metod upoSteva razvojne
znacilnosti, ravni znanja, socializacijo uéencev, skratka njihove psihi¢ne znacilnosti. Le tako
bodo metode zanje ustrezne in ucinkovite. Poleg tega skozi uporabo razliénih metod tudi
ucenci sami usvajajo razlicne metodoloske pristope in metodi¢ne postopke. To znanje bodo
lahko izkoris¢ali pri samostojnem ucenju. Za pouk pa je pomembno tudi ugodno psihi¢no
vzdu$je med ucitelji in ucenci, ki pripomore, da ucenci ponotranjijo obravnavano snov.
Ucitelj] mora zato izbrati metode, ki bodo pozitivno vplivale na njihove odnose, komunikacijo

v razredu in interakcijo med njim in uéenci. (340-341)

Pri oblikovanju metod pa ima kot subjektivni dejavnik pomembno mesto tudi ucitelj, brez
katerega ravno tako ne more biti pouka. Pri svojem delu mora upostevati sebe in druge
ucitelje, ki poucujejo iste ucence pri drugih predmetih. Tako bodo odnosi do ucencev,
didakti¢na komunikacija in metodi¢no delovanje usklajeni, predmeti bodo povezani v tistih
tockah, kjer so si podobni, in ne bodo nastajali neenotnosti in nasprotja med ucitelji in ucenci.
Poleg tega mora ucitelj upostevati sploSne pedagoske in didakti¢ne usmeritve Sole, da se tako
ohrani njena identiteta. Pomembno pa je tudi, da ucitelj ve, katera podro¢ja metodi¢nega

ravnanja so njegova mocnejSa plat. Pri izvajanju mora biti suveren, vendar pa ne sme
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uporabljati le svojih najljubsih metod, ampak mora svoje metodi¢no znanje izpopolnjevati.

(341-342)

2.3.4 Vrste metod

Za uciteljevo uspesno in ucinkovito delo je potrebno teoreticno metodi¢no znanje, »to je
poznavanje in razumevanje metod, njihovih znalilnosti in ustreznosti rabe v razli¢nih
didakti¢nih razmerah«. Za samo izvajanje metodi¢nih postopkov pri pouku klasifikacija ni
toliko pomembna, kljub temu pa je nujno, da ulitelj pozna razlicne metode, med njimi

situaciji primerno izbira in jih med seboj povezuje ... (343)

V razliénih didakti¢nih teorijah obstaja ve¢ klasifikacij metod glede na razli¢ne vidike, in

sicer glede na:

e teoreticne temelje (za teoretine vsebine je bolj primerna razlaga, za empiri¢ne
prikazovanje),

e prevladujoce procese v metodah (spoznavni, psihomotorni procesi, procesi vrednotenja),

e znacCilnosti metodoloskih pristopov (posredovalni, problemski, raziskovalni),

e aktivnost uciteljev in u€encev (teoreti¢no delo, govorne, tekstualne, prakti¢ne metode),

e odnose in didakticno komunikacijo med ucitelji in uenci (neposredne, posredne,
interakcijske),

e organizacijske oblike (frontalne, skupinske, individualne),

e rabo razlicnih didakti¢nih sredstev (laboratorijske, eksperimentalne, multimedijsko
podprte) in

e namen in funkcije (obravnava nove snovi, razvijanje sposobnosti, utrjevanje, ponavljanje).

(343-344)

V izobrazevalnem procesu imajo osrednje mesto metode obravnave nove snovi. V njih se
prepletajo razli¢ne dejavnosti: iskanje, odkrivanje, oblikovanje, posredovanje, zaznavanje,
sprejemanje, razumevanje, usvajanje in zadrZzevanje znanja. Z izvajanjem teh dejavnosti se

ustvarja didakti¢na komunikacija in interakcija med uciteljem, u¢encem in snovjo.

Med poukom ima ucitelj na voljo ve¢ vrst metod za izvajanje zgoraj nastetih dejavnosti in

interakcijo z ucenci.
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2.3.4.1 Metoda razlage

To je govorna metoda, ki poteka pretezno enosmerno od ucitelja k u¢encem. Primerna je za
obravnavo snovi, ki je ufenci sami ne bi mogli uspe$no usvojiti, saj nimajo dovolj
(pred)znanja ali jim je snov ¢utno zaznavno in miselno tezko dostopna. Ucitelj snov uredi v
stopnji ucencevega razvoja in znanja primerne strukture in ucence nato postavi v stik z njo,
pri tem pa spodbuja njihovo miselno aktivnost. Ceprav poteka enosmerno in verbalno, mora
biti ucitelj pozoren na neverbalne odzive ucencev, ki ga pri nadaljnji razlagi lahko usmerjajo.
Prav tako pri tej metodi ni aktiven samo ucitelj, ampak tudi ucenci, saj morajo razlagi miselno
slediti, pri razlagi enostavnejsih delov snovi pa lahko tudi sami sodelujejo. (346) Ta metoda
najveckrat poteka v frontalni obliki, torej pred celim razredom ucencev, ki morajo biti zato
razporejeni tako, da vsak izmed njih lahko vidi ucitelja, ki navadno stoji spredaj. Pri gibanju

mora paziti, da ni preve¢ dinami¢no in da ne hodi za hrbti ucencev.

Dobra razlaga mora biti jezikovno pravilna in prilagojena sposobnostim ucencev. Ucitel;
mora govoriti jasno, razlo¢no, povezano, jezikovno pravilno in ne sme brati besedila. Sproti
mora pojasnjevati nejasne ali nepoznane besede in pojme, jih napisati na tablo ali spodbuditi
ucence, da sami poiscejo razlago v ustreznih prirocnikih. Uc¢itelj tudi ne sme zaiti v predolge
monologe, po drugi strani pa mora paziti, da z vkljucevanjem ucencev ne pretrga rdece niti
razlage. Kot smo Ze prej ugotavljali, mora biti metoda prilagojena vsebini in njenim
lastnostim: »Didakti¢ne situacije se morajo ujemati z elementarnimi deli vsebine, ki jih ucitelj
z ustreznimi didakti¢nimi koraki povezuje vsebinsko in procesno sklenjeno, notranje skladno
in povezano v celoto.« (347) Poleg tega mora biti razlaga privlacna, zanimiva in Zivahna, da
pri ucencih vzbudi zanimanje, radovednost. Uciteljev govor naj bo zato razgiban, spremljata

pa naj ga tudi ustrezno gestikuliranje in uporaba razli¢nih pripomockov. (347)

Solska razlaga poteka na ve¢ naéinov: kot pripovedovanje, opisovanje, obrazlozitev (razlaga v
oZjem pomenu), pojasnjevanje in presojanje. Pri pouku se ti nacini razlage med seboj

prepletajo.
Pripovedovanje je primerno za obravnavo »leposlovnih, umetniskih in poljudnoznanstvenih

vsebin, z namenom, da si uéenci o tem ustvarijo lastno predstavo« (347). Pri tem mora biti

pripovedovanje primerno detajlirano, aktualizirano, sistemati¢no, logi¢no in razumljivo,
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motivacijsko, privlaéno, ¢ustveno zavzeto in nazorno, predmet razlage pa mora biti prostorsko

in ¢asovno umesden.

Opisovanje je »govorno slikanje Cutnih znacilnosti predmetov in pojavov« (348). Lahko je
poljudnoznanstveno, znanstveno ali umetni$ko. Prvo je enostavnej$e, nanaSa se na lazje
razumljive predmete in pojave, znanstveno pa je, kadar gre za zgosc¢ene eksaktne vsebine. Pri
umetniskem opisovanju gre za »vzbujanje in izrazanje subjektivnega dozivljanja objekta

opisovanja« (348).

Pri obrazlozitvi ulitelj u¢encem pribliza »znacilnosti predmetov in pojavov, ki jih ucenci s
cutnim zaznavanjem in z lastnim razmisljanjem ne morejo sami spoznati« — razli¢ne vzro¢no-

posledi¢ne zveze, ozadje delovanja predmetov in pojavov. (348-349)

Pojasnjevanje se nanaSa na razli¢ne abstraktnejSe vsebine: pojme, pravila, zakone, definicije,
teorije, simbole, formule ... Pri tem je pomembno, da u¢enci razumejo ozadje teh abstrakcij,

ne da jih le poznajo.

Presojanje je glasno razmisljanje (presojanje in vrednotenje) o obravnavanem problemu. (349)

Ceprav je ta metoda pri pouku dostikrat nepogresljiva, saj uéitelj sproti prilagaja uéni proces
konkretnim razmeram, snov sistemati¢no oblikuje v neko celoto, poudarja klju¢ne misli in
spoznanja, sodeluje z vsemi ucenci in podobno, pa se v tej metodi skrivajo tudi pasti. Tako na
primer ucitelj lahko zaide v metodicno monotonost, privzame avtoritarno drZo, ucenci se

lahko zaénejo dolgocasiti in postanejo pasivni. (350)

2.3.4.2 Metoda predavanja

Metoda je namenjena predvsem visokoSolskemu izobraZevanju in izobrazevanju odraslih. Tu
gre za »posredovanje dolocenih vsebin, informacij, staliS¢, vrednostnih ocen, metodoloskih
vzorcev« u¢encem/Studentom, ti pa se morajo nato sami poglabljati v snov in jo individualno
prestudirati. Komunikacija je enosmerna (od predavatelja k posluSalcem) in verbalna. A tudi
tu lahko predavatelj izboljSa situacijo tako, da spremlja neverbalne odzive Studentov. Da

Studenti ne bi bili preve¢ pasivni in da ne bi bila njihova vloga le receptivna, jih mora
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predavatelj spodbuditi k aktivnemu miselnemu sodelovanju s premisljenimi poudarki,
retori¢nimi vprasanji ipd. Poleg tega mora predavatelj doloCene probleme le nakazati, jih
odpreti, da se $tudenti sami poglobijo v iskanje resitev in tako predavatelj ni edini vir znanja.
Ob koncu naj predavatelj omogoci Studentom, da izrazijo svoje misli in vprasanja, saj tako
izboljSa vplive enosmerne komunikacije. Predavatelj mora paziti na svoj govor, ki naj bo
jasen in jezikovno pravilen, poleg tega pa mora z njim poslusalce pritegniti in jim omogociti
razumevanje snovi. Predavanje lahko dopolnjuje z razlago, s krajSimi razgovori in

prikazovanjem (zapisi na tabli, uporaba avdio-vizualnih sredstev ...). (350-353)

2.3.4.3 Metoda razgovora

To je dialoska metoda, ki poteka med uciteljem in ucenci — je torej dvosmerna. Ucenci so
neposredno dejavni, sodelujejo s svojimi odgovori, ucitelj pa jih spodbuja k sodelovanju in
uposteva njihove odgovore. Metoda je primerna za obravnavo snovi, ki ucencem ni cisto
neznana — z razgovorom poglabljajo, sistematizirajo in razsirjajo svoje znanje. Primerna pa je
tudi za ponavljanje, za ugotavljanje predznanja, za preverjanje usvojenega znanja in za

razvijanje medsebojnih odnosov.

Ta metoda lahko poteka v frontalni obliki (kot taka je primerna za hitro ponavljanje in
preverjanje), v manjsih skupinah ali v dvojicah. V frontalni obliki je uéitelj neposredni vodja
razgovora, komunikacija poteka samo med njim in uéenci, med uéenci samimi pa ne. Ce so
ucenci razdeljeni v manjSe skupine, pa komunikacija poteka med njimi, ucitelj razgovor le
usmerja. Za uspeSno izvajanje metode morajo biti zagotovljeni doloceni objektivni in
subjektivni pogoji: prevladovati mora pozitivno vzdusje, odnosi med udeleZenci morajo biti
demokraticni, razvite morajo biti dolocene govorne in komunikacijske vescine; na razpolago
mora biti dovolj Casa, ustrezna morata biti prostor in razporeditev ucencev, predvsem pa mora

biti vsebina razgovora privla¢na in dostopna ué¢encem.

Razgovor je sestavljen iz pobude in odziva nanjo, vmes pa so najveckrat potrebne spodbude.
Pobudo predstavlja vprasanje, odziv je odgovor, vmesne spodbude pa dodatna vprasanja,
namigi. Vprasanje in odgovor sta torej v vzro¢no-posledi¢nem razmerju. Spodbude morajo
biti ustrezne, ne sme jih biti preve¢ in v prehitrem zaporedju, ucitelj ne sme biti nestrpen.
Posebno mesto pa v tej metodi zasedajo vprasanja, saj so temelj za uspeh, predstavljajo

namre¢ pot oziroma velik del poti do znanja. VpraSanje nastane pod vplivom nepopolne,
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problemati¢ne, pomanjkljive situacije, ki je zato spodbuda za iskanje izhoda iz takega stanja.
Vprasanja, ki sestavljajo pouk, morajo biti zato dobro pripravljena. Biti morajo psiholosko
ustrezna (ucitelj mora upoStevati razvojno stopnjo, sposobnosti in osebne znacilnosti
ucencev), metodolosko ustrezna (skladna z znaéilnostmi vsebine in s tematiko), jezikovno

pravilna in adekvatna odgovoru (usmerjajo k odgovoru).

Vprasanja imajo spoznavno vlogo, kar pomeni, da sprozajo in usmerjajo miselne procese,
pomembna pa je tudi njihova socializacijska vloga, saj vplivajo na medsebojne odnose. Delijo
se na vprasanja nizje in vi§je ravni. Prva so primerna predvsem za pridobivanje
faktografskega znanja. Odgovor nanje temelji na spominskem znanju. Vprasanja drugega tipa
pa od ucencev zahtevajo, da odgovor oblikujejo sami, da se izrazajo s svojimi besedami.
Spodbujajo samostojno miselno delo — razmisljanje, uporabo znanja, posploSevanje,

vrednotenje. Sem spadajo konvergentna in divergentna, zaprta in odprta vpraSanja.

Strategija metode razgovora

1. Pobuda, zastavitev vpraSanja vsem. Pri tem mora biti vprasanje prilagojeno ucencem.

2. Premor za razmislek.

3. Ucitelj pozove konkretnega ucenca, ki ga izbere nepristransko.

4. Ucenec razmislja, ucitelj mu lahko zastavi kak$no podvpraSanje, Ce je treba.

5. Sledi odgovarjanje in sprejemanje odgovorov. Ucitelj mora kazati zanimanje za vsak
odgovor.

6. Odziv na odgovore: sprejem, potrditev, odobravanje, dopolnitev, zavracanje. U¢itelj mora
odgovore ucencev vkljucevati v ugotovitve. Izkoristi lahko tudi napacne odgovore, saj kazejo

realno sliko znanja u¢encev. (355-363)

O pogovoru kot osrednji metodi sodobnega pouka knjizevnosti govori A. Zbogar (prim.
2003), ki prikazuje oblike pogovora in opredeljuje njegovo vlogo pred in med branjem ter po
njem. Pri tej metodi je bistveno to, da se dejavnosti pri pouku enakomerno porazdelijo med
ucitelja in ucence, tako da v pogovoru v razli¢nih oblikah sodelujejo vsi ucenci, ucitelj pa jih s
svojimi vprasanji usmerja skozi branje in razmisljanje o prebranem. Tako se spremeni vloga
ucitelja, ki se iz nekdanjega »nadzornika« ali »kontrolorja« preobrazi v menedzerja,
instruktorja, vodi¢a, ocenjevalca, organizatorja in izvir znanja, kot ugotavlja T. Wright, D.
Barnes pa navaja dva tipa uéiteljev — transmisijskega in interpretativnega (Zbogar 2003: 145).

A. Zbogar v svojem modelu uéne ure obravnave kratke zgodbe prikaZe vrste pogovora ob
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kratki zgodbi I. Bratoza Café do Brasil: jutranji impromptu, ki poteka po metodi¢nem sistemu
Solske interpretacije. Nasteva naslednje vrste pogovora: »pisni motivacijski pogovor za
preverjanje horizonta pri¢akovanja, odnosa do sodobne slovenske pripovedne proze in
bralnega interesa, katarzi¢ni pogovor za izrazanje dozivljanja prebranega besedila, vodeni,
ustni in pisni dialog, intervju in diskusij[a] po posameznih stopnjah od razumevanja do

vrednotenja obravnavanega besedila« (144).

I. Saksida (prim. 2003, 2006, 2007), ki ravno tako vidi pogovor o(b) literaturi kot glavno
metodo poucevanja knjizevnosti, pa v tem kontekstu govori o strategijah pred in med branjem

ter po njem, kar bomo natanc¢neje predstavili v tretjem poglavju.

2.3.4.4 Metoda z uporabo besedila

Metoda je primerna za obravnavo nove snovi. Spodbuja poglobljeno lastno miselno aktivnost,
samostojno pridobivanje znanja in uporabo besedil pri ucencih. Navaja jih k analiziranju,
povzemanju bistva, komentiranju, posploSevanju itd. Tako razvija analiti¢no in analiti¢no-
sintetiéno misljenje. V srediSCu izvajanja te metode je besedilo, kamor sodi v prvi vrsti
ucbenik, saj je didakticno oblikovan in zato u¢encem olajsa stik s snovjo, podobna prilagojena
besedila so tudi delovni listi, plakati, zapisi na tabli. U¢itelj pa mora v nadaljevanju ucence
navajati k uporabi tudi drugih besedil: slovarjev, leksikonov, priroénikov, knjig, revij
casopisov. Posebno mesto ima leposlovje. Metoda, pri kateri se u€enci srecujejo z besedilom,
urijo branje in pisanje ter razlicne kognitivne sposobnosti (analiza, sinteza, povzemanje,
presojanje ...), ne dosega le izobraZevalnih ciljev. Besedilo (Se posebej literarno) sproza v
ucencih, zaradi vrednot, ki jih vsebuje, Custveno dozivljanje, pomaga pri oblikovanju
njihovega lastnega vrednostnega sistema in izgrajevanju osebnosti in tako izpolnjuje tudi

vzgojne cilje.

Kako poteka delo z besedilom? Besedilo mora biti skrbno izbrano in pripravljeno. Ucitel;
mora uc¢encem pred obravnavo nove snovi najprej podati stvarno razlago. Nato jim posreduje
besedilo, ki ga glasno prebere, lahko ga tudi sami. O vsebini se nato pogovarjajo, komentirajo,
in sicer v razli¢nih oblikah — frontalni, v skupini ali v parih. Pojasnjujejo nove, neznane
besede in pojme, ucenci pripovedujejo, kako razumejo besedilo, kaj so spoznali itd. Ucitelj za
lazje orientiranje po besedilu lahko pripravi vprasanja, na katera ucenci v besedilu i8¢ejo

odgovore. Ob tem torej nastajajo tudi besedila ucencev: izpisujejo si bistvena spoznanja,
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napisejo povzetek ali daljSe besedilo. Ucitelj je uCencem tu zgled v metodi¢nem ravnanju, saj
jih usmerja, da znajo ucinkovito uporabljati razli¢na besedila, delati izpiske, izlus¢iti bistvo ...

Metoda ima velik pomen za razvijanje branja, saj uenci spoznavajo razli¢na besedila, jih

dojemajo, kriti¢no presojajo, in pisanja. To je lahko v obliki prepisovanja uciteljevih zapiskov
s table/razlicnih projekcij, kar je precej pasivna oblika dela, ali kot samostojna predelava
informacij v obliki zapiskov, kar zahteva vecji miselni napor. Pomembno mesto pri
zapisovanju pa imajo miselni vzorci, ki obravnavano snov prikazejo v pregledni strukturi.
Ucenci lahko prepiSejo/preriSejo miselni vzorec, ki ga je oblikoval uditelj, vendar je bolje, da
ga oblikujejo sami. To pa lahko storijo $ele, ko usvojijo snov, torej v fazi utrjevanja. (Blazi¢

2003: 364-367)

Ta metoda je poleg metode pogovora bistvena pri pouku knjiZzevnosti, katerega temeljni cilj je
»spodbujanje ucencev h komunikaciji (dejavni stik) z literaturo« (Krakar Vogel 2004: 40). Ta
komunikacija pa lahko poteka le, ¢e ucenci berejo in tako pridejo v neposreden stik z
literaturo. Da bi bil ta odnos ¢im boljsi, pristnejsi, je zelo pomembno prvo branje, ki mora biti
kakovostno interpretirano, saj je njegov namen »spodbuditi estetsko dozivljanje pri uéencih«
(87). Poleg branja literarnega besedila pa med metode z uporabo besedil pri pouku
knjizevnosti spadata tudi ustvarjanje besedil o literaturi in (po)ustvarjalno pisanje ucencev pri

pouku ali doma.

2.3.4.5 Metode prikazovanja

Te metode »temeljijo na spoznanju o pomenu ¢utnega zaznavanja« pri u¢enju in uresnicujejo
nacelo nazornosti. Metode funkcionirajo tako, da u€enci opazujejo, kar ucitelj prikazuje, to

opazovanje pa nato prehaja v razlicne faze miselne aktivnosti.

Pri teh metodah, ki so zelo obsezne, gre za ilustrativno prikazovanje in prikazovanje resni¢nih
objektov ali za demonstracijo delovanja/procesov. Naprej se prikazovanje louje na govorno
(metoda razlage, predavanja, razgovora), tekstualno (metoda z besedilom), zvokovno (petje,
igranje inStrumentov, zvocni posnetki), graficno (uporaba skic, slik, shem, fotografij,

zemljevidov itd.) in stvarno prikazovanje (prikazovanje predmetov, modelov, naprav). Poleg

tega pa poznamo Se gibalno prikazovanje (telesne dejavnosti, gibi), dramatizacijo (igra vlog,

pantomima), uprizarjanje in prikazovanje razli¢nih procesov (fizikalnih, kemijskih, bioloSkih
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...). K metodam prikazovanja spada tudi laboratorijsko-eksperimentalna metoda, saj gre tu za

prikazovanje z uporabo laboratorijske opreme in razli¢nih snovi.

Glede na potek prikazovanja lo¢imo staticno in dinami¢no prikazovanje. Pri prvi gre za
prikazovanje predmetov in pojavov, za katere ni znaCilno gibanje, pri drugi pa za
prikazovanje objektov in pojavov, ki imajo lastnosti gibanja. Stati¢no prikazovanje je bolj
primerno za analiticno opazovanje, saj objekt miruje in postopek ni omejen s ¢asom. Ucenci
tu laZje zaznavajo podrobnosti, lazje si zapisujejo, po drugi strani pa je ta tip prikazovanja
lahko manj privlacen, ¢e postopek ni dobro pripravljen. Dinami¢no prikazovanje pa je za
ucence bolj zanimivo, a je postopek ¢asovno omejen, zato mu je tezje slediti in zahteva vecjo
zbranost ucencev. Dinamic¢no prikazovanje pribliza povezave med vzroki in posledicami,
zaporedje dejavnosti, postopnost ... Postopek sicer vodi ucitelj, a lahko zraven sodelujejo tudi
ucenci, kar ima Se posebno vrednost, saj u¢enci tako pridobijo znanje s pomocjo lastnih
izkuSenj. Za obe vrsti prikazovanja je vazna dobra priprava in pravilna izvedba postopka, Ki
mora biti prilagojen ucencem. Ucitelj mora ucence vnaprej pripraviti na opazovanje in
zaznavanje, jih motivirati, da dejavnosti lahko ¢im bolje sledijo. Poskrbeti mora, da so

zagotovljeni ustrezni pogoji.

Eden od nacinov prikazovanje je tudi zapis na Solsko tablo, ki je v Soli Se vedno pogost. Ko
ucitelj razlaga neko snov, ob tem nastaja tabelska slika v obliki zapisa besedila, skice, sheme,
diagramov, preproste slike ipd. Pri tem je za ucence dobro to, da nastaja sproti, saj tako bolj
zaznavajo postopek in metodi¢ni potek. Tako kot druge oblike prikazovanja mora biti tudi
tabelska slika vnaprej dobro pripravljena. Zapis mora biti dovolj velik, ¢itljiv, ne predolg in
razumljiv. Barve morajo biti uporabljane dosledno z istim pomenom. Ob tem pa mora ucitel]

paziti, da ne pretrga komunikacije z ucenci, medtem ko pise na tablo. (367-374)

2.3.4.6 Problemska metoda

Ta metoda »temelji na psiholoskih teorijah ufenja z reSevanjem problemov«. To ucenje
zajema reSevanje problemov s poskusanjem (uéenje s poskusi in napakami), z uvidom ali s
postopno analizo. Ucenci pridobivajo znanje z iskanjem reSitve problema in so pri tem
miselno zelo aktivni in ustvarjalni. Problem je »stanje oziroma pojav, v katerem se nekdo
znajde in ga na doslej znani nacin ne obvlada, je torej »tezko resljiva naloga«. V primerjavi
z obicajnimi nalogami, ki jih ucenci reSujejo v Soli, ima problemska naloga dve pomembni

34



lastnosti, to sta spornost in tezavnost. Pri pouku je problem lahko neka resni¢na situacija,

vecinoma pa je didakti¢no prirejena problemska situacija.

Poteka v doloCenih fazah. Najprej morajo ucitelj in ucenci oblikovati problemsko situacijo, s
pomocjo metode razgovora ali prikazovanja ugotavljajo, kaj je problem. Nato ga morajo
opredeliti in omejiti od $irSe problemske situacije. Ucenci nato sami, v parih ali v skupinah
razmi$ljajo o mogocCih reSitvah in postavijo hipoteze. Pri tem so pomembni njihovo
predznanje in izkusnje. Nato je treba problem, Ce je obseznejsi, raz¢leniti na manjSe enote in
ga operativizirati s konkretnimi nalogami, ki jih ufenci nato reSujejo, preverjajo dobljene
reSitve in popravljajo morebitne napake. Nazadnje delne resitve sintetizirajo in oblikujejo

kon¢no resitev. (374-377)

2.3.4.7 Metoda primera

Je podobna kot metoda resevanja problema, vendar je bolj kot v iskanje reSitev usmerjena v
iskanje ve¢ razli¢ic primera. Bolj je primerna za visoko$olsko izobrazevanje in izobrazevanje
odraslih, saj je usmerjena k usposabljanju. Kot didakticni pripomocek pri tej metodi ima
pomembno mesto besedilo, saj so primeri v pisni obliki, u¢enci pa na koncu tudi oblikujejo
samostojno besedilo. »Vsebinska osnova pri tej metodi so posebej izbrani in pripravljeni
primeri«, ki naj bi bili ¢&im bolj realni, izbrani pa so lahko iz resni¢nega zivljenja ali prirejeni

za izobraZevalne potrebe.

Tudi ta metoda poteka v ve€ fazah. Ucenci dobijo Ze pred zacetkom izvajanja procesa primer
v pisni obliki, da se zanj lahko pripravijo. U¢itelj jim mora primer zanimivo predstaviti, za kar
je primerna metoda prikazovanja. Nato ucenci o primerih razpravljajo, jih razélenjujejo,
ucitelj jih pri tem usmerja. Nato sledi delo v skupinah, kjer se uc¢enci ukvarjajo s posameznim
primerom in izoblikujejo predloge za reSitve. Potem predstavniki skupin predstavijo
ugotovitve posameznih skupin, vsi skupaj posamezne resitve pretresajo, komentirajo, izrazajo
svoje pomisleke, pripombe, komentarje. Vsaka skupina se nato Se enkrat loti svojega primera

in pri tem skuSa upoStevati pripombe preostalih. Vsi skupaj nato sestavijo zakljucke.

V metodi primera se prepleta ve¢ drugih metod: metoda prikazovanja, razgovora, razprave in

metoda reSevanja problemov. V njej se poleg pridobivanja znanja in samostojne miselne
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aktivnosti razvijajo tudi medsebojni odnosi, kar daje metodi velik pomen pri doseganju
vzgojnih ciljev. (377-379)

A. Tomi¢ deli metode poucevanja glede na vir, prek katerega prihajajo ucenci v stik s snovjo.
Tako jih deli na verbalno-tekstualne metode (metoda razlaganja in njene razliCice
pripovedovanje, opisovanje, pojasnjevanje in predavanje; dialoska metoda/metoda pogovora;
metoda dela s tekstom), ilustracijsko-demonstrativno metodo, laboratorijsko-eksperimentalno
metodo in izkuSenjsko ucenje. Vidimo, da vefinoma omenja iste metode, le da so malo
drugace razporejene. Prav tako opozarja na nevarnost verbalizma v znanju in pasivizacije
ucencev ob pretirani uporabi metode razlage, ki je za ucitelja sicer priro¢na in ¢asovno

ekonomic¢na.

Metode, ki smo jih naSteli, pomenijo v razliénih kombinacijah in povezavah nacin
uciteljevega in dela ucencev pri pouku. Ne moremo govoriti o dobrih in slabih metodah, saj so
vse lahko dobre, ¢e ucitelj uposteva vse okolis¢ine, v katerih jih bo uporabil, in ¢e jih zna

ustvarjalno izvajati (Tomi¢ 2003: 103).
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3 METODE POUCEVANJA KNJIZEVNOSTI

V preteklosti so pri pouku na splosno prevladovale metode, ki so skuSale »prenesti« znanje od
ucitelja na uenca. To pomeni, da je ucitelj vecino ure predaval in razlagal novo snov, ucenci
so bili pri tem pasivni oziroma je bilo njihovo delo omejeno na zapisovanje uciteljeve razlage,
za mlajSe ucence pa so ucitelji snov narekovali. Tak nacin Solskega dela imenujemo
transmisivni pouk. Rosandi¢ za tak pouk ugotavlja, da so njegova temeljna vsebina pri
knjizevnosti literarnozgodovinska dejstva, vsebine literarnih del, biografski podatki o avtorjih,
poleg tega pa tudi dejstva iz literarne teorije. Ucenci so si morali zapomniti velike koli¢ine
podatkov in to znanje reproducirati. Ta metodi¢ni sistem knjizevnega pouka Rosandi¢

imenuje dogmatsko-reproduktivni sistem (Rosandi¢ 1991: 162)

Naslednji po njegovi klasifikaciji metodi¢nih sistemov pouka knjiZzevnosti je
reprodukcijsko-eksplikacijski sistem. V osnovi gre $e vedno za reproduktivno znanje,
vendar pa ucenec s svojimi besedami obnavlja knjizevne vsebine in poskusa razloziti pojave

znotraj literarnega dela. V ospredju uénega procesa je Se vedno ucitelj. (163)

V interpretacijsko-analiti¢cnem sistemu je v ospredju pouka knjizevnosti knjizevno delo, s
katerim komunicirajo ucenci. V tej komunikaciji imata pomembno mesto dozivljajska in
spoznavna plat. Ucenec je »soudeleZzenec u€nega procesa«, je aktiven pri spoznavanju
literarnega dela, do katerega se tudi kritiéno opredeljuje; tak nacin izvajanja pouka pa pri
ucencih tudi poveca zanimanje za branje. V interpretacijsko-analiticnem sistemu se

predavateljska metoda umakne dialoski metodi in metodi dela z besedilom. Ucitelj ni ve¢
edini vir informacij. (163-164)

Problemsko-ustvarjalni sistem je »takSen pouk, pri katerem postavimo ucéenca pred
knjizevni problem in ga motiviramo za samostojno raziskovanje« (164). U€enec sam naredi
nacért dela, postavi hipotezo, postopek reSevanja problema, razvr$a in primerja dobljene
podatke, si pri tem pomaga z razli¢nimi viri. Lahko pa problem reSuje ucitelj, uc¢enci pa delno

sodelujejo pri iskanju resitev.
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V slovenskem srednjeSolskem sistemu je bil po prenovi udnega nacrta leta 19921 poleg
zmanj$anega Stevila literarnih del, predvidenih za obravnavo pri pouku, uveden tudi nov
pristop k obravnavi literature. Slo naj bi za »obrat od historicizma, faktografije in biografizma
k neposredni komunikaciji z literarnim delom, tj. predvsem preko elementov za interpretacijo
k aktivnim metodam, k problemskemu pouku [...]«, vse to z namenom, da bi se ucenci
samostojneje seznanjali z razli€nimi literarnimi deli, razvijali samostojno misljenje in znali
vrednotiti dela na podlagi svojega dozivljanja in spoznanj. (Bozi¢ 1992/93, dostopno tudi na:

http://www.ff.uni-lj.si/publikacije/jis/lat2/038/66c04.htm)

3.1 SOLSKA INTERPRETACIJA

Solska interpretacija je ena izmed izkusenjskih metod, kjer u¢enec pridobiva literarno znanje
in sposobnosti skozi dejaven stik z literaturo. Poimenovanje izvira iz zagrebske Sole — 0 njem
je veliko pisal D. Rosandi¢, ga definiral in prikazal prakti¢no stran takega pouka —, vendar
podobne faze navajajo tudi druge knjizevnodidakti¢ne razprave, najve¢ pa je pri nas to
metodo raziskovala, jo izpopolnjevala in si prizadevala za njeno uporabo v praksi B. Krakar
Vogel. Solsko interpretacijo uvrs¢amo v interpretacijsko-analiticni metodiéni sistem
knjizevnega pouka, kot ga je definiral Rosandi¢, saj je v sredi$¢u dela komunikacija u¢encev z
literarnim delom. Ucenci so torej aktivni udeleZenci pouka. Metoda poucevanja pa je v veliki

meri pogovorna (seveda pa so prisotne tudi druge).

B. Krakar Vogel (2004: 57) Solsko interpretacijo definira takole:
»Solska interpretacija je skupno branje in obravnava leposlovnih besedil v
problemsko-ustvarjalni interakciji ucitelja in ucencev. Poteka tako, da vsak
posameznik ob uciteljevih spodbudah dojema literarno besedilo (in svoje dojemanje
izraza) na vseh temeljnih spoznavno-sprejemnih stopnjah. Za kakovostno

sprejemanje je pri tem vsakokrat obravnavano konkretno besedilo [...]«

! Reforme je sprozilo uvajanje eksterne mature. Zaradi njenih potreb je bilo treba spremeniti nadine poudevanja,
da bi bilo znanje bodo¢ih maturantov bolj uporabno in bolje preverljivo. Rezultat teh reform je bila t. i.
kurikularna prenova, ki je trajala od leta 1996 do leta 1999; takrat je bila uvedena devetletka in druge spremembe
na celotni vertikali slovenskega Solanja. Vendar pa so se zaradi sledenja smernicam v izobrazevanju Evropske
unije leta 2006 zacela posodabljanja u¢nih naértov, na podlagi katerih se pri materin§éini »v prvi vrsti razvija
sporazumevalna (tudi literarnobralna) zmoznost ter (med)kulturna in drzavljanskovzgojna zmoznost. (Krakar
Vogel 2008: 358)
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Metoda temelji na opredelitvah interpretativnih dejavnosti v literarni vedi (Solska
interpretacija je ucencu prilagojena oblika »"integralne" oz. "globalne" interpretacije kot v
tekst, kontekst in intertekst usmerjene metode, ki zdruzuje znanstvenoraziskovalni
(objektivni) in dozivljajsko intuitivni pogled v literaturo« (58)) ter na teorijah, ki se ukvarjajo
z nacini spoznavanja in recepcijo literature. Kot smo ze ugotavljali, je za uspe$no ucenje
pomembna osebna izkusnja ucencev. Pri pouku knjiZevnosti to pomeni dejaven stik z
literaturo. Solska interpretacija sledi tem spoznanjem in u¢encem omogoda aktivnosti najprej
kot branje, nato pa na vseh treh spoznavno-sprejemnih stopnjah, kakor jih opredeljujejo
knjizevnorecepcijske vede: dozivljanje, razumevanje in vrednotenje. Ugotovitvam spoznavne
psihologije oziroma teorije izkustvenega ucenja pa ta metodicni sistem sledi tako, da
prevzema Kolbov krog Stirih stopenj clovekovega spoznavanja oziroma ucenja. TO SO
konkretna izkusnja, razmisljujoée opazovanje, abstraktna konceptualizacija in aktivno
preizkuSanje. Na vseh stopnjah sta tako ucenec kot uditelj vkljucena s celotno osebnostjo: s
Custvi, fantazijo, z intuicijo, razumom ... (Krakar Vogel 1989/90: 92) Glede na te stopnje B.
Krakar Vogel razporeja faze Solske interpretacije na

- uvodno motivacijo, najavo besedila (lokalizacijo), interpretativno branje in Eustveni
premor po branju (faza konkretne izkus$nje);

- izrazanje dozivetij in njihovo korekcijo, analizo besedila (pojasnjevanje tezjih mest v
besedilu, npr. »prevajanje« zapletenih verzov ... »raz€lenjevanje pomenske zgradbe«
(prav tam) (faza razmisljujocega opazovanja);

- sintezo spoznanj in vrednotenje (faza abstraktne konceptualizacije);

- in nove naloge — (faza aktivnega preizkusanja).

Kot vidimo, je metodi¢ni sistem Solske interpretacije razdeljen na sedem zaporednih faz, ki si

jih bomo v nadaljevanju podrobneje ogledali.

3.1.1 Faze metodiCnega sistema Solske interpretacije

1. Uvodna motivacija

Ta prva faza, ki Sele pripravlja ucence na stik z besedilom, je potrebna zato, da v ucencih

vzbudimo zanimanje zanj. Gre za aktiviranje »Custveno motivacijskih in kognitivnih

.....
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Ucitelj jo pripravi na podlagi izkuSen;j in znanja ucencev ter na podlagi tega, kakSna dozivetja,
zaznave in domiSljijske predstave naj bi besedilo vzbudilo v ucencih. Cilj motivacije je
wprekritje sprejemnikovega in besedilnega polja pricakovanj« (80). Obstaja vec tipov
motivacije, B. Krakar VVogel jo deli na naslednje tri tipe:

a) ponovitev knjizevnega znanja kot uvodna priprava na obravnavo,

b) dozivljajsko izkusenjska motivacija in

.....

Prvi tip motivacije je najpogostejSa praksa pri tradicionalnem pouku. Za ucitelja je prirocna,
saj ucenci tako iz spomina prikli¢ejo znanje, ki jim bo koristilo pri razumevanju novega
besedila, poleg tega pa ne zahteva posebne priprave. Za ucence ta tip motivacije ni posebej
privlacen, druga njena slabost pa je, da u¢encev ne pripravi na celostno dozivljanje besedila,
motivacije z drugimi. Primeri® take motivacije so vprasanja: Kaj Ze veste o Francetu Bevku?,

O kom oziroma o ¢em najpogosteje pise?, Katere literarne vrste prevladujejo v realizmu? ...

Drugi tip motivacije pripravlja ucence ne samo na razumsko sre€anje z novim besedilom,
ampak s pomocjo literarnih in zunajliterarnih izkusenj, na katere skuSa ucitelj navezati
pri¢akovanja in oblike novega besedila, vzbuja obcutja, Custva, predstave itd. Primeri: Kaj si
predstavijate ob besedi mama?, Kaj zacutimo, ko zaslisimo Sumenje vode, gledamo v sonce
...2, Vas tale glasba na kaj spominja? ... (Prav tam.)

Tretji tip motivacije ucence postavlja pred bolj razumski ali bolj domisljijski problem, s
katerim se bodo ukvarjali. Spodbuja »divergentno misljenje, ustvarjalnost, daje izkusnjo o
ustvarjalnem procesu, aktivira pricakovanja novega [...], daje tudi izkusnjo o "pluralizmu"
resnic v literarnem besedilu« (80, 81). Bolj je pogost v sodobnem, problemskem pouku.
Primeri: daljSanje besed, iskanje naslova, zapolnjevanje praznih mest, urejanje razstavljenega

besedila, sklepanje iz sobesedila (prav tam).

B. Krakar Vogel poudarja pomembnost uvodne motivacije, saj poleg tega, da ustvari
zanimanje za besedilo, vpliva tudi bolj dolgoro¢no, spodbuja namre¢ k »splosSnemu in

trajnejSemu zanimanju za branje« (85).

?V/si navedeni so primeri B. Krakar Vogel (2004: 80).
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2. Napoved besedila in umestitev

V tej fazi ucitelj seznani u¢ence z osnovnimi podatki o besedilu: avtor, naslov, ¢as nastanka,
besedilna vrsta, opozori na tezje razumljiva mesta, razlozi morebitne nerazumljive besede, na
kratko tudi okolis¢ine nastanka besedila in poda nekaj informacij o avtorju ... Vendar mora
biti koli¢ina podatkov skladna s cilji u¢ne ure, tako ne sme trajati predolgo, da ostane dovolj
Casa za branje, analizo in druge faze interpretacije. Prevladujoca metoda te faze je razlaga, ki
pa naj bo ¢im pestrejSa, obogatena s ponazorili, s primernimi vpraSanji (ki se nanaSajo na ze

znane vsebine) naj vkljucuje tudi ucence.

Umestitev besedila je mogoce opraviti tudi po branju. Odlocitev je odvisna od vrste besedila,
saj so ob starejSem besedilu, izvirajocem iz drugega kulturnega okolja, podatki o okolis§¢inah
za razumevanje potrebni, obratno pa bi ob kakem drugem besedilu lahko ovirali njegovo
sprejemanje. B. Krakar Vogel pa ponuja tudi moznost sprotnega podajanja podatkov v
posameznih fazah, vendar je v tem primeru treba na koncu podatke sistemati¢no povzeti. (85—
87)

Namen te faze je u€encem »olaj$a[ti] razumevanje, odstrani[ti] spoznavne ovire pri celostnem
estetskem dozivljanju ob prvem branju in da[ti] potrebne informacije o besedilu in njegovem

avtorju« (85).

3. Interpretativno branje

D. Rosandi¢ opozarja na pomembnost ustreznega branja, saj je to »prvi korak pri interpretaciji

besedila« in predstavlja njene temelje. (Rosandi¢ 1991: 191.)

»Interpretativno branje je glasno, semanti¢no ustrezno (logi¢no) in ¢ustveno izrazno, estetsko
branje literarnega besedila v razredu,« zgo$ceno opiSe to fazo Solske interpretacije B. Krakar
Vogel (2004: 87). Potekati mora neprekinjeno, saj le tako skupaj s kakovostno izvedbo
omogoca polno dozivljanje, kar pozitivno vpliva tudi na poznejse razélenjevanje besedila.
Umetnisko dozivljanje je namre¢ cilj te faze Solske interpretacije. Prvo branje praviloma

opravi ucitelj, v¢asih pa ga lahko zamenjajo tudi ucenci, ki so dobri bralci, ali posnetek, ali pa

41



ucenci tiho berejo vsak zase (npr. moderno poezijo). Branje lahko ucenci spremljajo tudi z
berilom v roki. (Krakar Vogel 1989/90: 94)

Na interpretativno branje se mora ucitelj vnaprej dobro pripraviti. B. Krakar Vogel priporoca
najprej tiho in nato glasno branje. Pri prvem se »seznani s sporoCilom besedila in jezikovno
organiziranostjo« (locila, naglasi, tezji glasovni sklopi, glasovne premene, spremembe tempa
itd.), pri drugem pa »preveri, kako se njegova zvocna uresni¢itev ujema z vsebino besedila,

doda morebitne popravke in pomisli na mimiko«. (Krakar VVogel 2004: 87, 88.)

4. Premor po branju in izraZanje doZivetij

Kratek Custveni premor po interpretativnem branju naj bi bil namenjen ucencem, da lahko
reagirajo na besedilo in utrdijo vtise ob njem (Krakar VVogel 1989/90: 94), ucitelju pa, da z
opazovanjem odziva pri ucencih pripravi »prve spodbude, s katerimi bo ufence pozval k
izrazanju dozivetij« (Krakar Vogel 2004: 89). V praksi se ta faza veCinoma izpusca, kar
skupaj z drugimi morebitnimi mote¢imi dejavniki (nemir v razredu, prekinjeno branje)

uc¢encem onemogoca umetnisko dozivljanje. (Krakar Vogel 1989/90: 94)

Vse do zdaj predstavljene faze se uvrs€ajo na spoznavno-sprejemno stopnjo dozivljanja,
izrazanje dozivetij pa po mnenju B. Krakar Vogel ze sodi na stopnjo razumevanja oziroma
razmi$ljujoéega opazovanja (Kolb), saj se z njo »zafne raz€lenjevanje in medsebojna
konfrontacija staliS¢« (95). D. Rosandi¢ doZivljanje ob literarnem besedilu oziroma katerem
koli umetniSkem umotvoru pojmuje najprej kot intuitivno zaznavanje moci knjiZzevnega dela,
ki pa ob premis$ljevanju in s pomocjo izkuSenj, literarne ter sploSne duhovne razgledanosti
pelje k spoznanju oziroma sodbi: »Estetsko dozivetje odpira pot razumu.« (Rosandi¢ 1991:
187) Za pravi ucinek umetniSskega dela sta potrebna oba, je trdil ze Hegel. (188.) Oboje pa

skusa v ucencih izzvati tudi Solska interpretacija.

Ucenci imajo po branju in trenutku ti§ine moznost izraziti svoje mnenje, vtise, misli, ki so se
jim porodili ob branju, vse to na podlagi svojih izkusenj in znanja. Ucenec si za pomo¢ pri
izrazanju odgovarja na naslednja vprasanja: Mi je vsec?, Sem navajen takega branja?, Kako si
predstavljam osebe, prostor, cas dogajanja?, Kaj cutim pri branju (razpoloZenje,
pricakovanja)? Kaj me najbolj/najmanj pritegne? ... (Krakar Vogel 2004: 89) V tej fazi

imajo ucenci tudi priloZnost spoznati, da lahko umetnostno besedilo razumemo razli¢no.
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Izrazanje dozivetij lahko poteka nebesedno (likovno, gibalno) ali besedno, to je lahko
dvogovorno ali enogovorno, pisno ali ustno, opisno ali po/ustvarjalno. Tako ucenci opisujejo

svoje vtise ob branju ali prebrano nadgrajujejo s svojim lastnim besedilom. (90)

Ucitelj mora biti »odprt, dojemljiv za razli¢ne interpretacije«, spodbujati mora vse ucence,
poleg tega pa mora biti takten, da ne izpostavlja posmehu ucencev zaradi slabe presoje, saj je
njegova naloga uéence nauciti pravilno razumeti literaturo in jim s tem omogociti polnejse

dozivljanje. (90, 91)

o. Razclenjevanje besedila

Namen te faze je s pomocjo boljSega, kompleksnejSega razumevanja omogociti polnejse
dozivljanje besedila. Poleg tega pa tudi pridobivanje metodoloskega (postopki za
raziskovanje, analizo) in literarnovednega znanja (poimenovanje literarnih pojavov). Tako se
razvijata bralna in knjizevnoraziskovalna sposobnost. Poteka od razélenjevanja najprej
opazenih do manj opazenih ali prezrtih elementov besedila. Pozornost se obraca od bralca in
njegovega obzorja priCakovanj ter motivacije k besedilu in bral¢evemu prizadevanju za

njegovo razumevanje. (91)

Analiziranje literarnih del naj bi v okviru Solske interpretacije potekalo kot bolj ali manj
izCrpen pogovor ob besedilu. Splosna vprasanja za analizo literarnega besedila, na katera naj
bi na koncu znali odgovoriti u¢enci, S0: Kaj je avtor zZelel sporociti bralcu?, Katere druzbene
razmere so vplivale na nastanek besedila?, Kako je avtor predstavil snov na umetniski nacin?.
(Krakar Vogel 1995/96, dostopno tudi na: http://www.ff.uni-
lj.si/publikacije/jis/lat2/041/78c01.htm)

V tej fazi se izgrajuje ucencevo literarnoteoreticno znanje, to pomeni znanje »o sestavi
literarnega dela, o vsebinskih in oblikovnih sestavinah njegove literarnosti in 0 moZnostih
vstopanja vanj«. To se dogaja sproti ob razvijanju analize: uenci neki pojav zaznajo v
besedilu, nato ga opisujejo in razclenjujejo, ga poimenujejo, nazadnje pa ga prepoznavajo v

novem besedilu. (Krakar VVogel 2004: 91, 92)
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Na zacetku analize je treba pojasniti teZja mesta v besedilu (imena, besede, posamezne figure,
skladenjske strukture), ¢e ni bilo to opravljeno Ze v fazi lokalizacije, sledi raz¢lenjevanje
besedilnih sestavin. Pred podrobno analizo je treba preveriti, ali in kako uéenci razumejo
bistvo besedila. U¢itelj spodbuja ucence, da s svojimi besedami obnovijo/povzamejo vsebino,
oznacijo glavne osebe, izluséijo temo itd., in tako preveri, »kako uéenci razumejo povezanost
informacijsko nosilnih delov besedila« (92). Nato sledi »analiza posameznosti in odnosov
med njimi«, s katero ucenci skusajo ugotoviti, s katerimi sredstvi je dosezen doloc¢en ucinek
besedila (npr. s katerimi sredstvi je prikazana ironija v besedilu). Podrobneje se analiza lo¢i
na analizo posameznosti, analizo odnosov in analizo struktur. Prva se osredotoa na
posamezne sestavine besedila (npr. zunanja zgradba, metaforika, oznaka oseb, iskanje
motivov ...), druga na »odnos[e] med opazovanimi sestavinami« (99), zadnja, najzahtevnejsa,
pa je nadgradnja prej$njih dveh, saj mora ucenec znati posplosevati in argumentirati, poleg
tega pa mora dobro razumeti besedilo. Primer te najvi§je stopnje analize, ki ga navaja B.
Krakar VVogel (99): S ¢im dosega Linhart komicni zaplet in komicnost v svoji komediji nravi in
spletk? Namen razé¢lenjevanja je odkrivati, katera so tista mesta v besedilu, ki mu dajejo
umetnisko vrednost. Ucitelj spodbuja in usmerja ucence z vprasanji in nalogami, predvsem

tistimi vigjega nivoja. (Krakar Vogel 1989/90: 96)

B. Krakar Vogel povzema dva temeljna na¢ina analiticne obravnave literarnega besedila —
tradicionalnega in strukturalisticno-semioti¢nega. Prvi (po teoriji J. Kosa) deli literarno
raziskovanje na analiziranje vsebinskih (snov, tema, motiv, ideja, notranja forma) in
oblikovnih (zunanja zgradba, ritem, slog) elementov. Drugi nac¢in pa vsebinskih in oblikovnih
elementov ne obravnava loceno, saj se ti med seboj pogojujejo — drugacni jezikovni elementi
bi spremenili vsebino. Pri Solski analizi je treba obdelati najvidnejSe strukturne sestavine in
»utemeljiti, kako te vsebine prispevajo k umetniski (spoznavni, eti¢ni in estetski) vrednosti
besedila«. Pri tem mora ucitel] upoStevati zastavljeni cilj, ucenci pa morajo sodelovati z

literarnoteoreti¢nim znanjem, pridobljenim iz prejs$njih faz. (97)

¥ Klasifikacija vprasanj po B. Marenti& Pozarnik, kot navaja B. Krakar Vogel: vprasanja analize (primer: Zakaj
velja, da je Jevgenij Onjegin romanti¢ni junak?), sinteze (primer: V katero slogovno obdobje bi uvrstili
metaforiko Kosovelove Ekstaze smrti?), razumevanja (primer: kratka obnova vsebine pred analizo), uporabe
(primer: Razélenite besedotvorno-pomenske sestavine besede »nozica« v verzu »Nozica pa Mince za mano
drobi«. Uporabite besedo v dveh neumetnostnih povedih.) (Krakar Vogel 1989/90: 96).
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6. Sinteza in vrednotenje

Ta faza se v spoznavno-sprejemnem krogu uvrS¢a na stopnjo abstraktne konceptualizacije.
Temeljni vprasanji, na kateri naj bi si ucenci skusali odgovoriti v tej fazi, sta: Kaj doloceno
delo (v doloceni dobi, v ¢asu branja) pomeni? in Zakaj mi je (oz. ni) vsec¢? (97). Rezultat je
nekoliko obseznej$e pisno oziroma ustno besedilo, v katerem ucenec samostojno predstavi
svoje sprejemanje besedila. Vkljuéevati mora njegovo dozivljanje in znanje, pridobljeno v
predhodnih fazah, kar pa zdaj na novo uredi in posplosi, tako da nastane nova celota. Poleg
»zaokrozenja spoznanj« o obravnavanem besedilu pa mora ufenec znati to besedilo tudi
ovrednotiti, torej se do njega opredeliti in znati svoje staliS¢e tudi argumentirati. Merila, s
katerimi u¢enec ocenjuje literarno delo, so lahko zunajliterarna — to so predvsem izkusenjska
ali pa taka, ki upostevajo znanja z drugih podroéij: »ocenjevanje z vidika osebne koristi,
ucinkovitosti, druzbene pomembnosti, moralne vrednosti« (Krakar Vogel 2004: 101). Lahko
pa so znotrajliterarna in se sklicujejo na literarnost,” ki je v dologenem delu prisotna (ali ne)
na specifi¢en nacin. Delo lahko poteka frontalno ali v skupinah, pri ¢emer nastaja tabelska
slika, miselni vzorec ali sklepni zapis, lahko pa ucenci delajo individualno. Ob tem nastajajo
metabesedila, kot so recenzije, razprave, eseji itd., ali poustvarjalna besedila — recitali,

uprizoritve, dramatizacije itd. (Prav tam.)
7. Nove naloge

Dejavnosti v fazi sinteze in vrednotenja lahko hkrati predstavljajo tudi nove naloge, saj
uCenec S svojimi besedami ali drugimi izraznimi sredstvi predstavlja svoje videnje
obravnavanega literarnega dela. Ta faza predstavlja aktivno preizkusanje v Kolbovem krogu
izkusenjskega ucenja. Tu naj bi ucenci vV novi situaciji preizkusali znanje, ki so ga do zdaj

pridobili,

Dejavnosti novih nalog se delijo na tiste ob ze prebranem besedilu in tiste ob novem besedilu.
V prvi sklop nalog se uvrsc¢ajo naloge, ki so bile izpuS€ene pri delu v razredu, in sicer na
kateri koli spoznavno-sprejemni stopnji — uéenci lahko napisejo dozivljajski spis, opravijo
oznako oseb ali obnovo ali kar koli drugega, kar predvideva Solska interpretacija. Vendar

imajo tokrat Ze izkuSnjo o besedilu, zato bodo drugace, bolj poglobljeno opazovali in

* B. Krakar Vogel povzema naslednja merila literarnosti: posebna oblikovanost (estetskost), veGpomenskost,
fiktivnost, neodvisnost od ¢asa in kraja nastanka, umetniskost.
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pisali/pripovedovali o posameznih elementih besedila. V novejSem casu se spet, opaza B.
Krakar Vogel, bolj poudarja pomen ucenja besedila na pamet. D. Rosandi¢ poudarja, da je to
»sklepna faza interpretativnega procesa, bralCeva predstavitev besedila, na katerega se je
navezal po vecCkratnem glasnem in tihem branju in interpretaciji, in pri katerem pridejo do

izraza branje, govorjenje in poslusanje« (105).

Drugi tip novih nalog pa »ima za cilj, da uenec uporabi na novem primeru pravkar
preizkuSene interpretacijske strategije« (prav tam). Ob tem je treba upoStevati dva pogoja:
naloga naj ne bo prezahtevna, ampak taka, kot so jo ucenci ze izvajali pri pouku, poleg tega
pa naj bi bile domace naloge redna praksa pri pouku, saj je to sklepni del obravnave
literarnega dela v okviru Solske interpretacije, ucenec pa z njo ponotranja metodo, utrjuje

znanje in pridobiva dodatno.

3.1.2 Delna in celovita Solska interpretacija

Metodicni sistem Solske interpretacije zajema veliko dejavnosti ob branju literarnega besedila,
zato ni mogoce, da bi obravnava vseh besedil, ki naj bi jih u¢enci usvojili, potekala v celoti po
tej metodi. Celovita Solska interpretacija namrec obravnava celotno literarno besedilo, in to na
vseh spoznavno-sprejemnih stopnjah. Tako je mogoce obravnavati pesmi ali besedila, ki jih
ucenci berejo in spoznavajo za domace branje. Na ta nacin pa je mogoce izpeljati tudi t. i.
dolgo branje posameznih besedil pri pouku, kar se pri nas bolj redko izvaja, a je pomembna
izkusnja in popestritev pouka za ucence. Slabost celovite Solske interpretacije je to, da zahteva

veliko Casa, poleg tega pa se je ucenci lahko navelicajo, ¢e postane rutinska.

SkrajSana moznost Solske interpretacije je t. i. delna Solska interpretacija, pri kateri je
obravnavan odlomek (ali ve¢) daljSega besedila, ki pa mora biti umescen v kontekst in
predstavljati relativno samostojno celoto.” Druga moznost delne 3olske interpretacije pa je, da
obravnava poteka le na eni ali dveh spoznavno-sprejemnih stopnjah, kar pomeni, da se
besedilo prebere in potem ucenci izrazijo svoje dozivljanje, branju lahko sledi le analiza itd.

Slabost obravnave odlomka je, da je iztrgan iz celote, zato ne omogoca integralnega doZivetja

® Obravnava literarnih besedil po odlomkih doZivlja v zadnjem &asu tudi negativne kritike. Bralcu naj ne bi
dopuscala razvoja bralne zmoZznosti in pozitivnega odnosa do branja leposlovja, saj naj bi mu tuji povzetki dali
vedeti, da neko literarno delo lahko obvlada tudi po krajsi poti. Tako je prepri¢ana M. Grosman. (Medved
Udovi¢ 2006: 57)
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besedila. Resitev je lahko, da ucitelj v zacetni motivaciji spodbudi v ucencih Zeljo po branju
celotnega dela, poleg tega pa naj se ucitelj pri obravnavi trudi iz besedila izlus¢ili ¢im vec

moznih pomenov.

3.2 PROBLEMSKO-USTVARJALNI POUK

Na Slovenskem ta metodi¢ni pristop k poucevanju knjiZevnosti sicer ni novost, saj je 0 njem
govor od 90. let dalje, a v razredih veCinoma Se vedno prevladuje nacin poucevanja, kjer
ucitelj ve¢inoma predava, ucenci pa poslusajo in si zapisujejo. O njem je prav tako kot o
metodi¢nem sistemu Solske interpretacije pisal D. Rosandi¢, ki ga je primerjal z
angloameriSkim na¢inom poucevanja, imenovanim problem-based learning. Njegov koncept
so nato slovenski teoretiki in praktiki s podro¢ja pouéevanja knjizevnosti, predvsem A.
Zbogar, razvijali naprej. Zanj je znaéilno, da se uéenci soo¢ijo s knjizevnim problemom in ga
s pomocjo ucitelja kot mentorja skusajo resiti. Problem pomeni neko oviro, tezavo na poti do
novega znanja, s katero se uc¢enec samostojno spoprime na ¢im bolj dejaven nacin, kar mu na
koncu da zadosenje (Zbogar 2007). Pri tem mu na poti do cilja, to je novega znanja in

izkuSenj, zelo pomaga ustvarjalnost.

Problemsko-ustvarjalni pouk, ravno tako kot Solska interpretacija, predvideva izkusenjsko
ucenje — to je ucenje, pri katerem uéenec novo znanje povezuje z izkuSnjami, hkrati pa ga
pridobiva tudi skozi novo konkretno izkusnjo (pri pouku knjiZevnosti je to branje leposlovja)

— in uenje z razumevanjem in za razumevanje.

Literarni problem predvideva ne samo miselno, ampak tudi emocionalno in fantazijsko
aktivnost, saj izhaja »iz narave knjizevnega fenomena«, ki je »veCpomenski pojav«. Nanj
vpliva osebnost raziskovalca, zato ne obstaja ena sama reSitev. Po drugi strani pa ga dolo¢ajo
tudi kontekstualna dejstva. (Rosandi¢ 1991: 193.) ReSevanje problema je torej odvisno od
stopnje ucencevega psiholoSkega razvoja (Custvena zrelost, izkuSenost, motiviranost,
senzibilnost ...), po drugi strani pa tudi od problema samega — pri pouku knjizevnosti so to
literarnozgodovinski in literarnoteoretski kontekst, avtor, stil ... Pri oblikovanju ure
problemsko-ustvarjalnega pouka mora ucitelj upostevati te objektivne (literarno delo samo) in
subjektivne (ucenec in njegove osebnostne znacilnosti) dejavnike in problem prilagoditi

ucencem (Zbogar 2007: 59).
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Problemsko-ustvarjalni pouk je eden izmed sodobnih pristopov k pouku, za katerega je
znaGilen premik od paradigme poudevanja k paradigmi udenja. Transmisijski pouk.® kjer je
bilo v ospredju uciteljevo posredovanje podatkov in ucfenCeva C¢im bolj natancna
rekonstrukcija teh, je zamenjal dejaven pouk, z njim pa se je spremenila tudi vloga ucitelja.
Ta je zdaj »organizator dejavnosti« in mentor — u¢encem pomaga oblikovati problemsko
izhodiSCe, hipoteze, pomaga pri sintetiziranju spoznanj, usmerja pogovor o leposlovju ...
Obcasno — kadar bi bilo zgolj samostojno delo uc¢encev prezapleteno in dolgotrajno — pa mora
uditelj posedi tudi po bolj tradicionalni metodi pouéevanja, razlagi. (Zbogar 2007: 56, 57) Ves
¢as mora paziti, da ostaja med dejavnostjo in cilji knjizevnega pouka povezava, saj bi drugace
pouk zasel v poljuben pogovor (Zbogar 2010: 353). Ce je vloga ugitelja zdaj manj opazna
(zgolj na videz, v resnici je v ozadju njegovega dela veliko ve¢ priprav in nacrtovanja), pa sta
veliko bolj poudarjeni dejavnost in samostojnost u¢encev. Med metodami je pri takem pouku
prevladujoa metoda pogovora. Ucitelj z vprasanji ustvarja polemi¢no diskusijo, zato
vecinoma zastavlja vpraSanja viSjega nivoja oziroma problemska vprasanja, »ki spodbujajo
zlasti analizo z razumevanjem in sintezo z vrednotenjem«. (Zbogar 2007: 56, 57.) A. Zbogar
navaja osem tipov vprasanj, s katerimi ucitelj spodbuja uc¢ence k poglobljenemu razmisljanju
o literarnem delu. To so primerjalna (Skusajte primerjati Trubarjev in Cankarjev kulturno-
zgodovinski pomen. Kaj ugotavljate?), akcijska (izzivajo k dejavnostim za preverjanje trditve;
Dalmatinov pomen pri ohranjanju samobitnosti slovenskega jezika je bil dragocen. Bi znali to
trditev utemeljiti?), problemska (Raziscite druzbene okoliscine 16. stoletja na slovenskih tleh.
Kaj je po vasem mnenju plodno vplivalo na razvoj slovenskega jezika?), usmerjevalna
(pozornost usmerjajo k elementom, ki bi jih uenci morda prezrli; Trubar se je zavedal, da
Slovenci potrebujemo enotni knjizni jezik. Na osnovi katerih govorov ga je utemeljil?),
meritvena (Koliko govorov je Trubar uporabil za osnovo slovenskemu knjiznemu jeziku?),
perspektivna (vkljucujejo razliéne moznosti raziskovanja, poti do cilja; Kaj je doprineslo k
ugodnim okolis¢inam za tiskanje prvih slovenskih knjig?), posplosena (odgovor nanje
vkljucuje razlago in utemeljitev; Katere druzbene okoliscine so pripomogle k tiskanju prvih

slovenskih knjig?) in alternativna vprasanja (zahtevajo opredeljevanje v postavljeni dilemi;

® To je tradicionalni na¢in pougevanja, kjer je komunikacija enosmerna (uéitelj razlaga, uéenec posluia),
prevladuje aktivnost ucitelja — monoloski princip, ucenci pasivno sprejemajo sporocila, namen pa je ¢im vec
znati — gre za koli¢ino, ne kakovost pridobljenega znanja, ki se tako tudi hitro izgubi, saj ni utrjeno z u¢enéevo
lastno izkusnjo. Ucitelju takega pouka predstavlja »znanost najvisj[o] avtoritet[o]«, nad uc¢enci izvaja mo¢no
kontrolo, uspe$nost njegovega dela pa kaZejo rezultati preverjanja znanja. (Zbogar 2007: 57) Tako pou¢evanje
ne spodbuja divergentnega in kriti¢nega misljenja, samostojnosti in dejavnosti uencev.
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Trubar se je Solal in veliko casa Zivel v Nemciji. Ga kljub temu lahko Stejemo za slovenskega

intelektualca?) (Zbogar 2010: 354-355.)

Ucenci dobijo s takim poukom osebne izkusSnje z literaturo, ki postajajo s¢asoma vse bolj
poglobljene, in knjizevno znanje, ugodna razredna klima jim nudi moznost urjenja socialne
interakcije, dobijo vpogled v metodiko knjizevnosti, saj jim ucitelj redno navaja postopke

dela, pa tudi sami si nacrtujejo svoje delo, s tem pa pridobivajo tudi sistemati¢nost. (353)

A. Zbogar loduje §tiri vrste problemsko-ustvarjalnega pouka. Lahko poteka kot raziskovanje
odprtih problemov, kjer ucenci po analizi prebranega literarnega dela postavijo hipotezo,
doloc¢ijo metodo, ki jih bo pripeljala do potrditve ali zavrnitve hipoteze, pri ¢emer bodo
uporabili lastne izkus$nje in znanje, pa tudi literarnoteoreti¢no in -zgodovinsko znanje, nato
zbirajo podatke o problemu, primerjajo izsledke in jih predstavijo v razredu. (Primer:
Preberite Trubarjevo Proti zidavi cerkva in skusajte dolociti pet kriterijev, na podlagi katerih
boste besedilo vrstno umestili.) Druga moznost je modeliranje, kjer pridobljeno literarno
znanje prakti¢no, ustvarjalno uporabijo in ga tako tudi osmislijo. (Primer: Skusajte napisati
pridigo, ki se zacenja z eno od povedi: »Na stilu je glava vsajena, lastnost mu ne manca
nobena. / Lenega caka stergan rokav, palca beraska, prazen bokav.« (Valentin Vodnik).)
UcCenci lahko probleme tudi samostojno postavijo in oblikujejo. (Primer: Preberite
Cankarjev Epilog. Na osnovi prebranega dolocite knjizevni problem in o njem napisite kratek
referat.) Cetrti na¢in pa je utemeljevanje. (Primer: Cankarjev Epilog velja za manifest

slovenske moderne. Zakaj?) Temu lahko sledi analiza in interpretacija besedila. (356—357)

D. Rosandi¢ kot glavno metodo problemskega pouka navaja hevristi¢ni pogovor, ki je sicer
znacilen tudi za druge sodobne nacine poucevanja. Ucitelj naj bi ucence k reSevanju spodbujal
s pomocjo problemskih, perspektivnih, posploSevalnih in alternativnih vprasanj (Rosandié¢
1991: 199). S prvim tipom vprasanj so ucenci sooeni s problemom, nanje pa lahko
odgovorijo po analizi problema. Perspektivna vprasanja u¢encu ponujajo razli¢ne perspektive,
opredelitve do problema. PosploSevalna vpraSanja od ucencev zahtevajo »utemeljitev in
obdelavo«, alternativna vpraSanja pa »ucenca postavljajo pred dilemo in zahtevajo
opredeljevanje«. Poleg hevristicne metode so za izvajanje problemskega pouka primerne Se
metoda ustvarjalnega branja, raziskovalna metoda in reproduktivno-ustvarjalna metoda,

zadnja naj bi se uporabljala v kombinaciji z drugimi metodami. (199-201)
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Izhodis¢e problemskega pouka predstavlja ustvarjanje problemske situacije. V tej fazi se
zacne izrazati dozivljajsko-spoznavna dejavnost ucencev, ki jo izzove soocenje s problemom.
Obstaja ve¢ nacinov ustvarjanja problemske situacije, ki se »gradi na primerjanju razlicnih
pogledov ob vpraSanjih, ki jih problem odpira in sugerira, na protislovjih, ki jih je treba
razreSiti, Na vprasanjih, Ki zahtevajo argumentiran odgovor, na tezi, ki jo je treba dokazati in
obraniti [pod¢rtano v originalu]«. (202) Tej fazi sledi individualno ali skupinsko delo, Kkjer
ucenci iScejo odgovore na vprasanja, potrditve ali zavrnitve zastavljenih tez, argumente za
svoje stalis¢e do problema itd. Na koncu ucenci ustno porocajo o svojih resitvah problema, pri
cemer se kaze njihova samostojnost pri razlaganju. Tako razvijajo kriticno misljenje in

sposobnosti za polemiko. (212)

Tudi pri problemskem pouku D. Rosandi¢ naSteva podobno zaporedje faz kot pri modelu
Solske interpretacije, le da vkljuuje obravnavo problema. Motivacijo bo tako predstavljalo
neko problemsko vpraSanje, sledi napoved besedila, pri cemer Se ucence opozori, naj bodo
pozorni na v njem prikazani problem. Pred interpretativnim branjem, ki mu sledi Custveni
premor, razlozi Se potek nadaljnjega samostojnega dela ucencev (metodo dela). Po
opravljenem samostojnem delu, v fazi sinteze, ucenci skupaj z u€iteljem preverijo ugotovitve,
ucitelj pa mora prikazati celotno problematiko obravnavanega dela. Zaklju¢na faza predstavlja

novo samostojno nalogo, ki jo bodo ucenci opravili doma.

Te vrste pouk s svojim pristopom uéence spodbuja h kriticnemu misljenju, krepi njihove
komunikacijske sposobnosti, saj predvideva veliko skupinskega dela, in razvija sposobnosti
reSevanja problemov. (Zbogar 2010: 354) Udenci s pomocjo problemsko-ustvarjalnega pouka
bolj poglobljeno spoznajo literarno besedilo, znanje pa je dolgotrajnejSe, saj je pridobljeno
skozi lastno izkuSnjo. Poleg tega ucenci spoznavajo metodologijo raziskovalnega dela, saj

morajo sami nacrtovati korake, s katerimi se bodo lotili literarnega problema.

Literatura je tudi sama po sebi kriticnemu misljenju naklonjena u¢na vsebina in je priloznost
za vzgojno vplivanje na ucence, saj s predstavljanjem razlicnih kultur razbija stereotipe,
pribliza druga¢nost in spodbuja k strpnosti. Po drugi strani pa sodobnemu mlademu bralcu, ki
je obkrozen z mnoZzico razlicnih kultur, vplivov, ideologij, pomaga izoblikovati lastno

kulturno identiteto (osebnostno in narodnostno). (352)

50



Med najve¢jimi tezavami problemsko-ustvarjalnega pouka je, da se zaradi njegove
zahtevnosti uporablja predvsem v gimnazijskem programu in morebitna nesistemati¢nost pri
razvijanju literarnovednega znanja in sposobnosti. Ve¢ o prednostih in slabostih tega pouka pa

bo povedanega v Cetrtem poglavju.

3.2.1 Faze problemsko-ustvarjalnega pouka’

1. Oblikovanje motivirajocega u¢nega vzdusja in okolja uCenca pripravi na ukvarjanje
s knjizevnim problemom. Ucitelj ustvari kognitivni konflikt, s pomo¢jo katerega
preveri razumevanje literarnovednih pojmov, ki jih bodo ucenci potrebovali za
interpretacijo, v njih prebudi zanimanje za raziskovanje literature in ga osmisli,
navezuje na sedanje knjizevno znanje in medpredmetno povezovanje.

2. Oblikovanje KknjiZevnega problema, ki naj bi ucenca »prevzel na izkustveni,
Custveni in intelektualni ravni« (Zbogar 2010: 355). Ugenec spoznava problem —
njegovo raznolikost, poglobljenost, odnose znotraj njega, posebnosti. O njem postavlja
vpraSanja, kar kaze na to, da je ustvaril v njem Custveno in intelektualno napetost.

3. Definiranje raziskovalnih metod — ucenec is¢e »raziskovalno orodje«, s katerim se
bo problema lotil, na kakSen nacin ga bo raziskoval.

4. Raziskovalno delo — ucéenec a) zbira podatke: aktivira predznanje, selekcionira
obstojece podatke, jih primerja, opisuje in sestavlja seznam manjkajo¢ih podatkov; b)
procesira: analizira, klasificira, primerja, razvr§¢a, reSuje naloge, poskuSa razumeti
problem; in c) nove podatke uporabi/aplicira, in sicer tako, da napoveduje, vrednoti in
oceni nove informacije.

5. Analiza in korekcija rezultatov — ucenec potrdi ali ovrze postavljene hipoteze, pri
tem uporabi zunaj- in znotrajliterarne argumente, do obravnavanega problema se
opredeli.

6. Nove naloge — ucenec novo znanje uporabi za reSevanje novih nalog, in sicer

samostojno ali v skupini.

" Navajam po ¢lankih A. Zbogar: Za dejaven pouk knjizevnosti (Jezik in slovstvo 52/1) in Kulturna identiteta in
postmoderna druzba pri pouku knjiZzevnosti (Slavisticna revija 58/3).
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3.3 KOMUNIKACIJSKI POUK

V okviru sodobne didaktike knjizevnosti Se je v zaCetku devetdesetih let prejSnjega stoletja v
okviru posodobitev znotraj osnovnega Solstva razvil tudi tako imenovani komunikacijski
pouk,? ki temelji na spremenjeni vlogi uéenca in na razumevanju branja literature kot dialoga.
Ucenec ni ve¢ pasiven sprejemnik uciteljeve razlage o knjizevnosti, ampak mora razviti neke
vrste »pogovor« najprej z literaturo in nato o literaturi s soSolci in z uciteljem. Bistveni
metodi komunikacijskega pouka sta torej metoda razgovora (M. Blazi¢) oziroma dialoska
metoda (A. Tomié¢) in metoda z uporabo besedila. 1. Saksida navaja naslednje bistvene
znacilnosti komunikacijskega pouka ob zacetkih njegovega uveljavljanja v slovenskih
osnovnih $olah: knjiZevnost naj bo avtonomna, ne sme se je podrejati spoznavni ali vzgojni
funkciji; nacrtovanje pouka naj temelji na literarni vedi (spoznanjih o bistvu, obstoju in
fiktivnosti umetnostnih besedil); na¢rtovanje pouka mora upostevati bralca, njegov predstavni
in Custveni svet; skozi celotno vertikalno os Solanja se uresnicuje nacelo kontinuitete Solske
interpretacije (cilj, ki mu sledijo ucni nacrti, je razvijanje bralne zmoznosti). (Saksida 2003:
98.)

Sodobni pouk knjiZzevnosti izhaja iz spontanih subjektivnih odzivov ucenca bralca na literarno
besedilo. To omogoca, da si ucenci ustvarijo svoj lasten besedilni svet, za katerega je
znacilno, da nima takih omejitev kot resni¢ni, neliterarni svet. Tej podlagi mora slediti
pogovor, v katerem bo besedilo natan¢neje predstavljeno, razlozeno, predvsem tisto, kar so
ucenci v prvem branju prezrli. Na ta nacin bodo besedilo polnejse literarnoestetsko doziveli —
kar je tudi osnovni cilj knjizevnega pouka. H globljemu dojemanju besedila pa pripomore
knjizevno znanje, vendar to ne sme postati glavni cilj pouka knjizevnosti. »Ni torej bistveno,
koliko definicij ali avtorjev pozna mladi bralec, pa¢ pa, kako in do katere mere je zmoZzen
vstopati v ustvarjalni dialog z besedilom.« (Saksida 2007: 25.) V tem dialogu u¢enec besedilo
po svoje dograjuje, saj pri razumevanju prebranega izhaja iz svojih izkuSenj — iz realnega
sveta, iz poznavanja druge literature in iz sveta medijev in racunalnika. (Saksida 2006: 47)

Saksida poudarja, da je pri izboru besedil, vsaj v osnovni Soli, treba uposStevati njihovo

® V tistem Casu se je komunikacijskemu pouku ob bok postavljal in bil s strani uglednih $olskih ustanov tudi bolj
podpiran t. i. integrirani pouk, ki pa, kar so mu zagovorniki komunikacijskega pouka najbolj o¢itali, ni uposteval
bistva literature in s tem tudi mladinske knjizevnosti, to je umetniSkosti. V Zelji po povezovanju Solske snovi se
je zacelo dogajati, da so se knjiZzevna besedila zacela povezovati z naravoslovnimi predmeti in tako postala le
neke vrste ilustracija naravnim pojavom realnega sveta. Neupostevanje razli¢nih tipov branja (pragmati¢no in
literarnoestetsko) je privedlo do prilagajanja izbora leposlovja, kjer se je uposteval »naravoslovni tematski
filter«. (Saksida 2003: 100)
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relevantnost, »besedilo [pa] je za bralca relevantno le, ¢e s kako prvino (temo, problemom,
junakom ipd.) nagovarja mladega bralca, ziveCega v konkretnem prostoru/asu« (prav tam).
Besedila mu morajo nuditi predvsem moznost razvijanja bralne zmoznosti (48), kar pa je
mogoce le, ¢e se upostevata bral¢evo obzorje pricakovanj (izkuSnje, predznanje, interesi ...)
in stopnja njegovega (bralnega) razvoja. V srednjih $olah, zlasti v gimnazijah pa izbira besedil

manj temelji na recepcijskem nacelu in bolj na literarnozgodovinskem in literarnoteoreti¢nem.

3.3.1 Faze in strategije komunikacijskega pouka

Za branje in obravnavo besedila pri pouku knjizevnosti I. Saksida predvideva Solsko
interpretacijo in njeno zaporedje faz. Te so: uvodna motivacija, premor pred
branjem/poslusanjem, najava Dbesedila in njegova lokalizacija, interpretativno
branje/poslusanje in premor po branju/poslusanju, pogovor o besedilu in ponovno
branje/poslusanje in nazadnje nove naloge. Osrednja faza za razvijanje bralne zmoznosti pri
ucencih je pogovor o besedilu, kjer s pomoc¢jo razli¢nih nalog in vprasanj opazijo prezrte
elemente, se urijo v zaznavanju, razumevanju in vrednotenju besedila. Z ustvarjalnimi ali s
poustvarjalnimi nalogami ucenci na koncu obravnave poglabljajo dozivetja ob besedilu.
(Saksida 2007: 31, 34) 1. Saksida Se dodaja, da je bolj kot zaporedje faz pomembna

inovativnost. (35)

I. Saksida ponuja razli¢ne strategije pred, med in po branju, ki u¢encem pomagajo do boljSega
estetskega dozivetja literarnega besedila. Strategije pred branjem »so namenjene
vzpostavljanju ustrezne miselne sheme za sprejemanje knjizevnosti« (26). Z razlicnimi
vprasanji, ki se dotikajo vsebine ali kakega drugega elementa literarnega besedila, se v

ucencih skusa aktivirati predznanje in pri¢akovanja, povezane z obravnavanim besedilom.

Strategije med branjem so namenjene razvijanju bralnih sposobnosti torej zaznavanja,
razumevanja in nekoliko tudi vrednotenja besedila. Bralec mora nedolo¢na 0z. odprta mesta,
ki so del vsakega literarnega besedila, zapolniti s pomocjo svojega razumevanja, svojih
predstav. Razlicne besedilne prvine je mogoCe ufencem bralcem priblizati z razli¢nimi
dejavnostmi. S konkretizacijo si bralec iz besedila ustvari svojo »besedilno sliko«, ki je glede
na besedilo lahko vidna, sluSna, tipna, okusna, vonjavna ali kombinacija ve¢ tipov. UCitelj
lahko »spodbuja zaznavanje knjizevne osebe ter razumevanje in vrednotenje njenega
ravnanja« (27) z nalogami, kjer u¢enec poimenuje in opisuje osebe, opazuje njihove lastnosti,
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njihov govor, sporazumevanje med njimi, prepoznava in opisuje tipe oseb, osebe povezuje z
lastnim izkusenjskim svetom (prav tam). Naslednja izmed strategij je razumevanje zgodbe.
Za njeno spodbujanje se priporo¢ajo naloge za razumevanje zaporedja dogodkov,
razumevanje dogajanja, knjizevne osebe in zgodbe, prepoznavanje realisticnih oziroma
fantasti¢nih prvin. Ena izmed strategij je tudi razumevanje teme, glede katere predvsem v
osnovni Soli izbor besedil uposteva razvojno stopnjo bralca. Ucenci naj bi temo prepoznali
samostojno in oblikovali svoje staliS¢e do sporocila besedila. (Prav tam.) Strategiji ob branju
sta Se prepoznavanje in razumevanje strukture/forme besedila in zaznavanje perspektive
in fokalizacije. Prva se navezuje predvsem na prepoznavanje knjizevnih zvrsti in poznavanje
njihovih lastnosti. Tako lahko ucenci v besedilu npr. is¢ejo rime in druge nadine zvo¢nega
ujemanja, prepoznavajo in razumejo stalne ter nenavadne besedne zveze, metafore, slogovno
zaznamovane besede, likovne ali pravopisne posebnosti ipd. Strategija zaznavanja perspektive
in fokalizacije je povezana s poznavanjem vrst pripovedovalcev, opazovanjem lirskega
subjekta itd. Poleg tega pa omogoca tudi vzgojo za tolerantnost do drugih in drugace mislecih
in ponuja moznost ustvarjalnega izrazanja. Navedene strategije se med seboj prepletajo in
ucitelj se mora glede na ucne cilje, vrsto besedila, zanimanja ucenceyv itd. odlo¢iti, katerim bo
dal prednost, vsega se namre¢ pri vsakem besedilu ne da enako poglobljeno obravnavati in L

Saksida tu priporoca upostevanje nacela manj je vec. (Prav tam.)

Po branju naj bi bralci izrazili stalis¢a do besedila in ga ovrednotili. Med strategije po branju
sodijo razli€ne (po)ustvarjalne dejavnosti: izdelava plakata, govorni nastopi, spodbujanje k
obisku knjiznice in branju drugih del istega avtorja, skupno branje in pogovor o prebranem,
improvizacije, dramatizacije in druge uprizoritve, ilustriranje, primerjanje z drugim besedilom
oz filmom po literarni predlogi, tvorjenje novega besedila po vzoru, aktualizacija besedila itd.
I. Saksida tu naSteva Se veliko dejavnosti, ki pa so, ker navaja primere za osnovno Solo,

nekatere manj uporabne v srednji Soli, zlasti v gimnazijskem programu. (29)

Se preden stopi pred razred, se mora ugitelj na pouk dobro pripraviti, najprej z lastnim
branjem kot branjem odraslega bralca, nato s predvidevanjem, kako bodo besedilo sprejeli
ucenci. Pri tem se mora vpraSati, kaj je tisto, zaradi Cesar je besedilo zanje zanimivo,
relevantno. To zahteva poznavanje ucencev, stopnje njihovega bralnega razvoja, izkusenj in
upostevanje drugih konkretnih okolis¢in. Poleg tega se mora ucitelj vprasati, katera prvina v
besedilu izstopa in nagovarja mladega bralca. To je lahko zanimiva tematika, posebna

oblikovanost, prevladujoce razpolozenje, napeta zgodba ipd. Nato sledi raz¢lemba besedila, ki
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jo opravi sam ali s pomocjo strokovne literature. Dolociti mora temo, poiskati »osrednjo
besedo«, to je beseda ali besedna zveza, »ki je bistvena za sporocilo« (30), doloditi bistvene
prvine za razvijanje bralnih zmoznosti in izbrati bralne strategije, nazadnje pa Se predvideti
moznosti za aktualizacijo besedila. Pri tem I. Saksida poudarja, da mora ucitelj ves cas
pripravljanja imeti v mislih razvijanje bralnih strategij, ki jih dolo¢a u¢ni naért. (29-30) V
naslednji fazi se mora ucitelj odlociti, »katere cilje iz uénega nacrta bo realiziral in s katerimi
dejavnostmi« (30). Cilji, ki si jih izbere, morajo biti povezani z vsebino besedila in zapisani
¢im bolj konkretno. Poleg tega naj bojo znacilni za besedilo in ne preobsezni, dejavnosti, ki
jih predvidevajo, pa naj bodo raznolike. Nato mora ucitelj razmisliti o metodah, s katerimi bo
izvajal obravnavo besedila. Te morajo u¢encem v ¢im vecji meri dopuscati samostojnost in
ustvarjalnost, skupinsko delo pa je zazeleno zlasti kot pogovor o prebranem, kjer si ucenci
podelijo svoje doZivljanje in razumevanje besedila, pri izvajanju dramatizacij ali kakS$nih

drugih ustvarjalnih dejavnostih. (31)
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4 PRIMERJAVA METODICNEGA SISTEMA SOLSKE
INTERPRETACIJE, PROBLEMSKO-USTVARJALNEGA POUKA
IN KOMUNIKACIJSKEGA POUKA

V prej$njem poglavju sem predstavila tri modele sodobnega pouka knjizevnosti, o katerih se
trenutno pri nas najve¢ razpravlja. Metodi¢ni sistem Solske interpretacije je Ze dodobra
uveljavljen, saj je dobro strokovno podprt in izvedljiv na vseh stopnjah in ravneh Solanja.
Ustreza zahtevam sodobnega pouka, saj odmerja ucencem vecjo aktivnost v primerjavi s
transmisijskim poukom, uciteljeva vloga je spremenjena v tej meri, da ne odpredava znanja,
ki ga morajo ucenci usvojiti, ampak jih, s pomoc¢jo dobre predhodne priprave, z razli¢nimi

vpra$anji vodi skozi literarno besedilo in od njih pric¢akuje sodelovanje.

Problemsko-ustvarjalni pouk se izvaja redkeje in trenutno deluje bolj kot popestritev pouka.
Eden izmed razlogov za to je, da je zahtevnejsi, saj zahteva od ucencev ve¢jo samostojnost,
kriti¢nost, individualno raziskovanje in ustvarjalnost. Prav zaradi tega je primeren za
gimnazijski program, za osnovno Solo ter srednje strokovne in poklicne Sole pa je

prezahteven, oziroma primeren kvecjemu za sposobnejSe ucence.

O komunikacijskem pouku se v stroki v glavnem govori v okviru osnovnoSolskega pouka.
Ker izhaja iz uenca kot subjekta (njegovih zanimanj, predznanja, izkusenj, osebnosti) in
temelji na posebni komunikaciji (u¢enec z besedilom, u¢enci med sabo in z uciteljem), je po
mojem mnenju primeren tudi za srednje Sole in gimnazije, treba je le prilagoditi zahtevnost
vprasanj in povecati pricakovanja do uéencev, torej upostevati poleg recepcijskega vidika tudi

literarnozgodovinskega in literarnoteoreticnega, ki sta v osnovni Soli v ozadju.

Prednosti komunikacijskega pouka so upoStevanje ucenca kot aktivnega subjekta pri pouku,
upoStevanje literarnega besedila kot posebne (umetnostne) besedilne vrste, ki ima svoje

zakone, in iz tega izhajajoCe branje, ki daje prednost dozivljanju besedila.

Prednost metodi¢nega sistema Solske interpretacije je v njegovi uveljavljenosti, ucitelji jo
uporabljajo Ze leta, zato so ucinki njene uporabe dobro vidni, nastalo pa je tudi ze veliko
konkretnih modelov njene uporabe v Soli. Dobro je tudi to, da je primerna za vse stopnje

Solanja, da je prilagodljiva, odprta za uporabo razlicnih metod in sledi spoznanjem
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knjizevnorecepcijske vede in spoznavne psihologije oziroma teorije izkustvenega ucenja.
Poleg tega je za ucitelja zelo pregledna, na podlagi njenega zaporedja faz se lahko

sistemati¢no pripravi na u¢no uro. (Krakar VVogel 1990: 91, 92)

Tezava, v katero lahko zaide, je, da pouk postane enolicen, ¢e ga ucitelj izvaja vedno na enak
naéin. Vsak ucitelj v svoji praksi razvije svoj nacin vodenja pouka, glede na poznavanje
razliénih metod, svoje izku$nje z njimi itd. Ceprav v tem postane zelo izurjen, pa uéencem s
Casom postane nezanimiv, ker ze v naprej vedo, kaj sledi, in tako postanejo pasivni. To pa je
po ugotovitvah sodobnih didaktikov velika ovira na poti do zastavljenega cilja pouka

knjizevnosti — bralne in knjizevnoraziskovalne sposobnosti.

Tudi problemsko-ustvarjalni pouk ima veéino pozitivnih lastnosti, ki smo jih omenili pri
Solski interpretaciji, vendar pa najdemo pri njem tudi nekaj tezav. Predvsem to, da je primeren
le za sposobnejse ucence, torej za gimnazijski program. Poleg tega pa je pri nas precej nov in
bi bile zato potrebne dodatne empiri¢ne raziskave o razli¢nih pojavih tega pouka. A. Zbogar
navaja naslednje mozZnosti raziskovanja: ali se nove ideje o knjizevnem problemu ucencem
res porajajo ravno preko diskusije, kakSno vlogo ima pri pouku delo v skupinah, pa tudi kako
vpliva oblikovanje visoko/nizko strukturiranega izhodi$¢a na resevanje problema (2010: 356).
Tezave zaradi kratke prakse problemsko-ustvarjalnega pouka knjiZzevnosti pa imajo tudi
ucitelji. Te vrste pouk namre¢ zahteva od ucitelja precej drugacen pristop k poucevanju, in ker
mu ta ni tako domaé, manjkrat poseze po njegovih metodah. Poleg tega so zanj potrebne
temeljite predhodne priprave, ki ucitelju vzamejo veliko ¢asa. Ker tega navadno primanjkuje,
se redkeje odlocajo za ta nacin poucevanja. Menim, da bi ob dalj$i in rednejsi praksi
problemsko-ustvarjalnega pouka nastalo ve¢ priro¢nikov, v katerih bi bili predstavljeni
primeri takega pouka za posamezno u¢no snov, kar pa bi tudi spodbudilo ucitelje, da bi u¢no

uro veckrat zasnovali problemsko.

Se ena past, v katero se lahko ujame problemsko-ustvarjalni pouk knjizevnosti, je, kot pravi
A. Zbogar, »pretirano poudarjanje izkusenj in zanemarjanje literarnovedne sistematike ter

posledi¢no nesistemati¢no razvijanje literarnovednih sposobnosti« (355).

Po drugi strani pa so znani marsikateri pozitivni izsledki, in sicer, da spodbuja kriti¢no
misljenje, izziva k reSevanju problemov in krepi komunikacijske sposobnosti (354). Ucinek

problemsko-ustvarjalnega pouka je poglobljeno razumevanje in poznavanje literarnega
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besedila, vpliva pa tudi na udeniev osebnostni razvoj. A. Zbogar navaja naslednje
sposobnosti, ki naj bi jih ucenci razvili pri pouku knjizevnosti: sposobnost spomina,
sposobnost razumevanja, sposobnost sklepanja, analiziranja argumentov, intuitivnega
znanstvenega razmi$ljanja, razumevanja, odlocanja, naértovanja in reSevanja problemov in
sposobnost ustvarjalnega misljenja (prav tam). Vse te lastnosti pripomorejo k ¢lovekovi
odprtosti za drugacnost, razbijanju stereotipov, odpravljanju predsodkov, k izpolnjenemu

druzbenemu in osebnemu Zzivljenju.

V praksi bi problemsko-ustvarjalni pouk lahko bolje zaZivel, ¢e bi pri pouku, zlasti na
gimnazijah, ucitelji bolj individualno obravnavali nadarjene ucence, saj je, kot smo ze
ugotovili, metoda $e posebej primerna zanje. Taka razredna diferenciacija in individualizacija
je, kot kazejo raziskave (prim. Kremesec 2011), zaradi razlicnih dejavnikov §e vedno slabo

izvajana.

Vsi trije metodi¢ni sistemi spadajo med metode v SirSem pomenu 0ziroma na temeljno SirSo
metodolosko raven pa tudi splo$no operativno. Njihov osnovni namen ni nabor konkretnih
napotkov za uresnicevanje doloCenega ucnega cilja, ko se mora ucitelj odlociti, katere ucne
oblike bodo najprimernejSe, katere metode bo uporabil (razlaga, pogovor, prakticno delo,
samostojno resevanje problema) in s katerimi ponazorili bi snov priblizal udencem. Solska
interpretacija, problemsko-ustvarjalni pouk in komunikacijski pouk kot metode namrec
ponujajo nacine za izvedbo pouka in se pri tem navezujejo na teoreticna izhodiSca pouka,
ucnih ciljev in vsebine, vloge ucitelja in ucencev itd. Vkljucujejo torej temeljna izhodisca
u¢nega koncepta, iz katerega izhajajo. Ta pa je pri vseh treh metodi¢nih sistemih hevristi¢ni,
ki upoSteva postmoderno antropoloSko paradigmo. Ucenci so obravnavani kot subjekti,
priznava se jim njihova individualnost, potrebe, Zelje, nacini spoznavanja itd. Pouk zato ni ve¢
voden enosmerno z edino avtoriteto ucitelja, ampak se vanj vse bolj vkljucujejo ucenci.
Pravzaprav naj bi se na koncu znali sami prebiti do kon¢nega cilja, tj. znanja in sposobnosti,
saj je naloga pouka, da u€ence seznani s postopki ucenja, metodami, iskanjem informacij itd.
Podajanje u¢ne vsebine je tako izgubilo osrednji pomen pouka. Poleg naStetega pa se vse bolj
poudarja tudi pomen socialnih ves¢in, ki naj bi jih razvijali u¢enci v odnosu do soSolcev in
ucitelja pa tudi SirSega Solskega okolja. Vse to v vecji ali manj$i meri velja za vse tri
obravnavane metode. S svojimi vodili in napotki glede vodenja pouka jih tako lahko
uvrs¢amo v skupino sodobnih u¢nih strategij, imenovano odprti pouk, saj ucence spodbujajo k

samostojnosti, inovativnosti, dejavnosti, kot motivacija jim ne sluzijo (le) ocene, ampak
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skusajo v ucencih prebuditi notranjo Zeljo po raziskovanju. Tudi pri sledenju u¢nim ciljem in
vsebini upoStevajo interese in sposobnosti ucencev, saj je cilj pouka knjizevnosti
komunikacija z literaturo (ki pa je prilagojena sposobnostim uéencev — gimnazijski bralec naj
bi bil kultivirani bralec, bralec stiriletnih srednjih $ol razmisljujoc¢i bralec, bralec zadnjega

triletja osnovne Sole pa motivirani bralec (prim. Krakar Vogel 2004).

59



5 SKLEP

V diplomskem delu smo se ukvarjali s podro¢jem metod pouka knjizevnosti s poudarkom na
sodobnih metodah. Osredotocili smo se na pri nas trenutno najaktualnej$o metodo, imenovano
metodic¢ni sistem Solske interpretacije, kot jo predstavlja B. Krakar Vogel, nato na metodo, ki
jo pri nas raziskuje A. Zbogar, to je problemsko-ustvarjalni pouk, in na metodo, imenovano
komunikacijski pouk, kot jo predstavlja I. Saksida. Osrednje mesto jim je namenjeno, ker so
po eni strani najbolj razSirjene v praksi, po drugi strani pa najbolj ustrezajo zahtevam
sodobnega poucevanja ter spoznanjem kognitivne psihologije in recepcijske vede. Prva s
pomocjo Kolbovega kroga Stirih stopenj Clovekovega spoznavanja pojasnjuje, da je za
uspe$no ucenje pomembna osebna izkusnja, Ki je nato prek razmisljujoéega opazovanja
pretvorjena v neko sintetizirano spoznanje in se utrjuje z novimi nalogami. Vpliv
knjizevnorecepcijske vede na obravnavane metode pa je teznja, da ucenci literaturo
sprejemajo najprej na dozivljajski, nato na razumski ravni, na zadnje pa delo Se kriti¢no
ovrednotijo. Prvi dve metodi sta znani ze nekaj desetletij, temeljiteje jih je predstavil ze D.
Rosandi¢. S Solsko interpretacijo se je pri nas najve¢ ukvarjala B. Krakar Vogel, ki jo je Se
nadalje izpopolnjevala, problemsko-ustvarjalni pouk pa raziskuje A. Zbogar. Zamisel za
komunikacijski pouk se je pri nas oblikovala v 90. letih prejSnjega stoletja, predvsem v Casu
prve prenove ucnega narta v samostojni Sloveniji, zdaj pa si vse bolj utira pot v Solske

ucbenike in berila.

Pred temeljitejSo obravnavo omenjenih treh metod so predstavljeni nekateri temeljni
didaktiéni pojmi, potrebni za razumevanje problematike sodobnih metod poucevanja
knjizevnosti. To so u€na nacela, u€ne strategije in u€ne metode. Za opredelitev ucnih strategij
pa je potrebno tudi poznavanje pojmov ucna paradigma in ucni koncept. Izkaze se, da
sodobne uéne metode temeljijo na postmoderni antropoloski paradigmi, iz katere je izpeljan
hevristi¢ni uéni koncept. Zanj je znacilna vecja zivljenjskost in znanstvena utemeljenost u¢nih
vsebin, metode, ki razkrivajo tudi procese ucenja, in drugacna, pravi¢nejs$a opredelitev vliog
ucencev in ucitelja. Tako postanejo ucenci kompatibilen ¢lan v tem odnosu, od njih se
pricakuje vecja aktivnost pri pouku, tako v fazi ucenja kot tudi v fazah njegovega nacértovanja
in evalvacije. Vloga ucitelja se z vidika aktivnosti v razredu umakne v ozadje, ko prepusti
samostojno delo ucencem, vendar pa s tega »decentraliziranega« mesta u¢encem pomaga s

pravilnim usmerjanjem, svetovanjem, spodbujanjem, postavljanjem vprasanj, z ocenjevanjem
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in evalvacijo. Kljub vsemu pa ima vloga poucevanja, ki je prevladovala v tradicionalnem,
transmisijskem pouku, tudi pri sodobnih metodah pouka Se vedno svoje nepogresljivo mesto,

predvsem pri podajanju gotovega znanja, sintetiziranju spoznanj in ocenjevanju.

Osrednje mesto v diplomskem delu ima predstavitev omenjenih treh metod in njihova
primerjava. Ugotovili smo, da vse tri upostevajo nacela sodobnega pouka: aktivnost ucencev,
nazornost pouka/delo z besedilom, problemskost, individualizacija pouka (prilagajanje
ucencem, njihovim zanimanjem, sposobnostim ...), ozavesc¢anje ucencev s potekom dela in
metodami (strukturiranost in sistemati¢nost). Ena veéjih razlik med njimi je stopnja
uporabnosti: Solska interpretacija je zaradi svoje prilagodljivosti pri uresni¢evanju u¢nih ciljev
in vsebin primerna za vse uc¢ence tako v osnovni kot v srednji Soli, komunikacijski pouk se je
do zdaj uporabljalo le v osnovni Soli, problemsko-ustvarjalni pa je veCinoma namenjen
sposobnej$im u¢encem na gimnaziji, saj zahteva ve¢jo samostojnost, kriticnost, individualno
raziskovanje in ustvarjalnost. Poleg vseh pozitivnih posledic, ki jih omenjene metode
prinaSajo sodobnemu pouku knjizevnosti in osebnostnemu napredku u¢encev, omenimo Se
njihove tezave. Nevarnost Solske interpretacije in komunikacijskega pouka (ki glede
izvajanja/konkretnih postopkov sledi $olski interpretaciji) je, da z rutinskim izvajanjem lahko
postaneta enoli¢na in dolgocasna. Pasti problemsko-ustvarjalnega pouka pa se skrivajo v

njegovi novosti in morebitni nesistemati¢nosti pri razvijanju literarnovednih sposobnosti.

Glede na znana dejstva o vseh treh metodicnih sistemih lahko vse tri v uvodu navedene
hipoteze potrdimo. (1) Tako metodi¢ni sistem Solske interpretacije kot problemsko-ustvarjalni
pouk in komunikacijski pouk ucence postavljajo v aktivno vlogo, saj vkljucujejo veliko
samostojnega dela, in sicer individualnega, v paru in skupinskega. Se zlasti k samostojnemu
delu spodbuja problemsko-ustvarjalni pouk, zaradi Cesar je primeren, kot smo ze ugotavljali,

predvsem za bolj nadarjene ucence.

(2) Pri vseh treh pristopih h knjiZzevnemu pouku delo ucencev izhaja iz literarnega besedila.
Solska interpretacija in komunikacijski pouk to $e posebej poudarjata z izpostavljanjem faz
interpretativnega branja, premora po branju in izrazanja dozivetij. Pri Solski interpretaciji in
komunikacijskem pouku ucitelj na podlagi teh dozivetij (ki jih skusa predvideti ze v pripravi
na pouk) ucence s pomocjo raz¢lembe besedila popelje do globljega, umetniSkega dozivetja
besedila, kar naj bi bil namen literature. Pri problemsko-ustvarjalnem pouku pa ucitelj

oziroma ucenci oblikujejo in reSujejo problem, ki izhaja iz besedila.
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(3) Pri vseh treh metodicnih sistemih je vloga ucitelja spremenjena v smeri sodobnih spoznanj
o poucevanju. Pri njegovem delu je zelo pomembna predhodna priprava, pri pouku pa skusa
ucence voditi s pomocjo vprasanj razlicnih tezavnostnih stopenj, predvsem s tistimi
problemskega tipa. Kljub vsemu pa njegova vloga v primerjavi s tradicionalnim poukom ni
ni¢ manjsa. Klasi¢na vloga poucevanja je ohranjena v obliki oblikovanja problema pri
problemsko-ustvarjalnem pouku, v oblikovanju sinteze na podlagi predhodnega samostojnega
dela ucencev in v obCasnem korigiranju in preusmerjanju uc¢encev, kadar zaidejo od problema

ali kadar njihovo razumevanje ni ustrezno.

Ob preucevanju strokovnega gradiva sem dobila nekaj uporabnih idej, ki jih bom, upam,
lahko uveljavila pri svojem delu, ko bom seveda dobila priloznost, da stopim v razred. V
dana$njih ¢asih, ko se soofamo z vpraSanjem vlog v druzbi skoraj na vsakem koraku, se
veliko razpravlja tudi o vlogi ucitelja in kako naj bi ob enakopravnejsem odnosu do ucencev
Se ohranjal osnovno raven discipline v razredu. Kot je bilo re¢eno v zacetnem poglavju tega
dela, pred ucenci najucinkoviteje izkazuje avtoriteto s svojo strokovnostjo in pristnostjo (pri
tem ima toliko vecji uspeh, ¢e je Ze po naravi odprt in pozitivno naravnan), veliko pa lahko
doseze tudi z organizacijo dela. Da bi ucence pritegnil k u¢ni vsebini, mora uro dobro
nacrtovati in vsebino preoblikovati v problem, ki bo u¢encem v izziv, kajti ni¢ ne more biti
ve€ja motivacija za ucenca, kot je zadovoljstvo ob kon¢nem uspehu pri razvozlavanju u¢nega
klob¢ica. Zato menim, da sem dosegla enega glavnih ciljev, ki sem si jih zastavila v
pricujo¢em delu, to je spoznati, katere metode poucCevanja knjizevnosti se skladajo s
sodobnimi pedagoskimi in didakti¢nimi spoznanji in kako. Od tu naprej pa bo potrebno Se

precej prakti¢nega dela, da bodo ta spoznanja obrodila sadove.
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