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Abstract: An important process in education is the process of learning to read and write. The 
difference between the modern and the traditional conception of literacy lies in the contents of 
the conception and in the lenght of the procedure of reading and writing education. 
Traditional instruction has defined reading and writing education as development of literacy 
abilities of the pupils and has related it especially to the first year of compulsory education. 
The modern approach emphasises that reading and writing is a longitudinal process of 
development of cognitive and meta-cognitive linguistic abilities, which enable the subject for a 
successful communication with the world. The goal of reading and writing education is to 
reach the level of functional literacy of the pupils. Strategic learning leads to this goal. This 
type of learning involves training of pupils in the learning/reading strategies and self-
regulated mechanism of learning/reading. In didactical terms, the modern literacy instruction 
follows the so-called communication model. This model represents a systematic and flexibly 
balanced development of language communication abilities. The concept of literacy is defined 
as development of the skills and abilities of reading, writing, listening and speaking and 
development of the ability to monitor and regulate these processes. 
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C C = 3 5 3 0 

Pri obl ikovanju teore t ičn ih zasnov sodobnega pouka opismenjevanja , ki je 
potekal v okviru prenove kurikuluma za s lovenščino, so referenčni okvir za 
obl ikovanje tega pouka predstavljala naslednja izhodišča: 

• Nov teore t ičn i koncept pouka slovenskega jezika; ta koncep t je 
premakni l tež išče pri poučevanju jezika od znans tvenega 
s t ruk tura l izma, katerega cilj je bil spoznavanje s t rukture jezika, na 
(precej) znans tven i osnovi , k p ragmat ičnemu jezikoslovju, katerega 
cilj je razvit i t i s te sposobnos t i / spre tnos t i , ki omogoča jo uč inkovi to 
j ez ikovno komunikac i jo . K o n č n i cilj tega pouka je doseči s topnjo 
funkcionalne p ismenos t i pri učencih . 



• Poznavanje razvojno psiholoških znač i lnos t i otrok, vkl jučenih v 
proces opismenjevanja , in znač i lnos t i razvoja bralnih sposobnos t i 
o t rok /učencev . 

• Predvidene po t rebe /zah teve družbe 2 1 . s tolet ja . 

T e j zah tev i odgovarja komunikac i j sk i m o d e l op i smenjevanja z r azvo jem 
osnovn ih št ir ih jez ikovnih sposobnos t i : poslušanja, govorjenja, branja in 
pisanja, ki ima v tuji s t rokovni praksi že večdese t le tno tradicijo (Goodman, 
1 9 8 9 ; Pearson, 1 9 8 9 ; Bergeron, 1 9 9 0 ; Dole , Duffy, Roeh le r in Pearson, 1 9 9 1 ; 
G o o d m a n , 1 9 9 1 , Duf fy in Roehler , 1 9 9 3 ; cit . po Pečjak, 1 9 9 9 ) . V prispevku 
že l im pr ikazat i znač i lnos t i komunikaci j skega modela opismenjevanja in 
vgrajenost ps iholoških (spo)znanj v ta model . 

KOMUNIKACIJSKI MODEL OPISMENJEVANJA 

Komunikac i j sk i model opismenjevanja ima tri t emel jne znači lnost i , po kater ih 
se loči od os ta l ih modelov: je ce los ten , vodi k funkcionalni p i smenos t i in 
poudarja ak t ivno vlogo učenca v procesu opismenjevanja . 

Je celosten 

Celos tnos t tega pouka se kaže v treh vidikih. Prvič, pri ak t ivnos t ih 
op ismenjevanja izhaja iz vsakodnevnega življenja o t roka - torej iz njegove 
obs to ječe kogni t ivne sheme (izkušenj in predznanja) ter jo upoš teva pri 
pouku. Drugič , vse jez ikovne komunikac i j ske sposobnos t i povezuje med seboj 
v eno ten jez ikovni s i s t em po načelu fleksibilne uravnoteženos t i , ki ga imenuje 
model eno tnega jez ikovnega s is tema. Govori o tem, da poslušanje, govorjenje, 
branje in pisanje tvori jo eno tno jez ikovno jedro. Eno tnos t tega jez ikovnega 
jedra je posledica dejstva, da imajo posamezne komunikac i j ske sposobnos t i 
določene skupne e l emen te (npr. poslušanje in branje imata skupno 
sposobnos t slušnega razločevanja; branje in pisanje pa sposobnost vidnega 
raz ločevanja) . Z ur jenjem teh skupnih sposobnos t i lahko krepimo obe 
komunikac i j sk i sposobnos t i , s t e m pa tudi eno tno jez ikovno jedro. M o č n o 
jez ikovno jedro pa povratno pozi t ivno vpliva na manj razvi te /š ibkejše 
komunikac i j ske sposobnos t i . T o seveda posledično pomeni tudi drugačen 
pris top uči te l ja al i / in svetovalnega delavca pri nudenju pomoči učencem. 
Kadar ima posamezen učenec težave z eno od komunikaci j sk ih dejavnost i , je 
po t rebno ugotovi t i , ka tera psihična funkcija v ozadju je oslabljena, in preko 
delovanja na to funkcijo lahko posredno krepimo šibkejšo komunikac i j sko 



dejavnost . Tre t j i č , v ce lo to povezuje u m e t n o s t n a in n e u m e t n o s t n a besedila, 
pri čemer po teka proces opismenjevanja v ož j em pomenu besede ( t j . učenje 
tehn ike branja in pisanja) na n e u m e t n o s t n i h besedilih. 

Vodi k funkcionalni pismenosti 

Funkc iona lna p i smenos t je opredel jena kot sposobnost razumevanja in 
uporabe t is t ih pisnih jez ikovnih oblik, ki jih zahteva delovanje v družbi in /a l i 
so p o m e m b n e za posameznika (Elley, Gradišar in Lapajne, 1 9 9 5 ) . Povezanos t 
jez ikovnih komunikac i j sk ih sposobnos t i s funkcionalno p i smenos t jo s ta 
prikazala Duffy in Roehler jeva ( 1 9 9 3 ) v nas lednjem modelu. 

Komunikacijske dejavnosti 

Produktivni dejavnosti 
(tvorjenje sporočil) 

POSLUŠANJE 

Receptivni dejavnosti 
(spiejemanje sporočil) 

Neumetnostna besedila ' Umetnostna besedila 

Slika i. Model povezanosti tned komunikacijskimi sposobnostmi in funkcionalno 
fismenostjo (Duffy in Roehler, 1995)-

Njun model je psihološki model , ker izhaja iz vloge, ki jo ima č lovek /učenec v 
komun ikac i j skem procesu. S tega vidika deli komunikac i j ske dejavnost i na 
recept ivne (poslušanje in branje) in produktivne (govorjenje in pisanje) . Pri 
recept ivnih je primarna funkcija učenca recepci ja /spre jemanje sporočil . 
Dražl ja j prihaja od zunaj , iz zunanjega vira, ki oddaja sporočilo po slušni (pri 
poslušanju) ali po vidni pot i (pri branju) . Učenec / r ecep to r spre jme to 



sporočilo. Cilj recept ivnih dejavnost i je torej sprejemanje jezika oz . 
razumevanje sporočil, ki jih učenec dobiva po s lušnem ali v idnem kanalu. Pri 
produkt ivnih dejavnost ih pa izhaja dražljaj iz človeka in ga posreduje naprej v 
govorni (pri govorjenju) ali pisni obliki (pri pisanju). Cil j , ki ga sledimo pri 
tem, je obl ikovanje razumljivih sporočil. Kadar je učenec sposoben razumet i 
pos lušana /brana u m e t n o s t n a in neume tnos tna besedila in kadar je sposoben 
sam tvori t i razumlj iva u m e t n o s t n a ali neume tnos tna besedila, v govorni ali 
pisni obliki , l ahko rečemo, da je funkcionalno pismen. Metodično-didaktičen 
okvir pouku, ki naj bi pripeljal učence do funkcionalne pismenosti, dajejo novejša 
psihološko-pedagoška spoznanja o postopnem razvoju bralnih sposobnosti pri otrocih 
(Chall, 1983; Frith, 1986; Duffy in Roehler, 1993). Na poti k funkcionalni 
pismenosti lahko govorimo o dveh, jasno ločenih fazah: fazi opismenjevanja v ožjem 
pomenu in fazi opismenjevanja v širšem pomenu besede. 

Faza opismenjevanja v ožjem pomenu besede vključuje razvijanje predbralnih 
in predpisalnih sposobnost i , usvajanje tehnike branja in 
u r jen je /av tomat izac i jo bralne tehnike . T a faza je vezana na bralni pouk v 
prvem tr i let ju develetne osnovne šole . Chal lova ( 1 9 8 3 ) govori v tej fazi o t reh 
bralnih stadij ih: stadiju priprave na branje, stadiju dekodiranja in stadiju 
utr jevanja t ehn ike branja. Stadij i so umeščeni v učni načrt opismenjevanja v 
prvem, drugem in t r e t j em razredu (Učni načrt za slovenščino, 1 9 9 8 , 3 0 - 3 3 ) . 
Vseb in sko povsem ident ične stadije najdemo tudi pri Duffyju in Roehler jevi 
( 1 9 9 3 ) , le da jih po imenuje ta drugače. Govor i ta o stadiju pred pravo 
p ismenos t jo , z a č e t n e m stadiju prave p ismenos t i in podal jšanem z a č e t n e m 
stadiju. T r e t j i t eore t ičn i model razvoja bralnih sposobnos t i za obl ikovanje 
bralnega kur ikuluma v prvem triletju devet le tke pa je predstavljal model 
Fr i thove ( 1 9 8 6 ) . Avtor ica govori o treh fazah razvoja bralnih sposobnos t i : 
logografski, a l fabetski in ortografski fazi. Za logografsko/s l ikovno fazo, ki je 
umeščena v prvi razred devet le tne O Š , je znači lno t.i. s l ikovno branje učenca . 
Besede bere globalno, pri čemer vsako besedo zazna kot sliko, kot nek 
specifičen vidni vzorec, ki se mu s ponavl janjem vt isne v zavest v celot i . 
Seveda t ako »bere« le besede, s ka ter imi se pogosto srečuje (napisi trgovin, 
pijač, h rane i td.) . T u d i naš učni načrt za bralni pouk predvideva sl ikovno 
branje v prvem razredu (Učni načrt za slovenščino, 1 9 9 8 ) . Glavnina dela pri 
b ra lnem pouku pa je namen jena s i s t emat i čnemu razvijanju predbralnih 
sposobnos t i , z las t i sposobnos t i vidnega in slušnega razločevanja ter 
razčlenjevanja . T o so t is te sposobnost i , kater ih razvi tost je odločilna za 
uspešen pr ičetek s i s temat ičnega opismenjevanja v drugem razredu O Š , to je 
za a l fabetsko fazo. V al fabetski /abecedni fazi učenci vzpostavl jajo asocia t ivno 
zvezo črka - glas in povezujejo glasove v besede. Gre za usvajanje t ehn ike 
branja in pisanja (Učni načrt za slovenščino, 1 9 9 8 ) . V tretj i , 



ortografski /pravopisni fazi, ki se izvaja v t re t j em razredu O Š , pa pride do 
utr jevanja tehn ike branja z urjenjem. Posledica urjenja je av tomat iz i rana 
tehnika branja, ki se kaže kot tekoče branje učencu primernih besedil , 
povezano z razumevan jem teh besedil (Učni načrt za slovenščino, 1 9 9 8 ) . 
C e l o t n o prvo tr i let je je torej namenjeno razvijanju in av tomat izac i j i bralne 
tehnike ali drugače rečeno: izdelavi orodja, ki ga bo učenec potreboval ves čas 
nadaljnjega izobraževanja . 

P o t e m pa nas topi faza opismenjevanja v širšem pomenu, ko mora učenec 
bralno spre tnos t uporabi t i v funkciji učenja , torej pridobivanja novega znanja . 
Avtorj i po imenuje jo t o fazo opismenjevanja razl ično: Chalova ( 1 9 8 3 ) govori o 
stopnji branja za učenje, Johnson , Kress in Pikulski ( 1 9 8 7 ) o s topnj i 
neodvisnega branja, Duffy in Roehler jeva ( 1 9 9 3 ) pa o stopnji uporabe branja. 
V s e m s topn jam je skupno, da učenec bere tekoče z razumevan jem razl ične 
vrste gradiv ter da je sposoben uči t i se s pomočjo branja. Sposobnos t 
učinkovi tega učenja iz pisnih gradiv pa predpostavlja poleg razvit ih 
kogni t ivnih sposobnos t i še razvi tost metakogni t ivnih sposobnost i . 
M e t a k o g n i t i v n e sposobnos t i učencev/bra lcev vključujejo dva vidika: 

• Prvi je učenčeva sposobnost na tančnega in premišljenega opazovanja 
l as tn ih procesov, povezanih z branjem, pisanjem, pos lušanjem in 
govorjenjem. 

• Drug i vidik je učenčeva sposobnost usmerjanja/regulaci je t eh 
procesov. 

Učenca , ki je sposoben opazova t i in usmerja t i l as tne kogni t ivne procese pri 
učenju, avtorj i imenuje jo s t ra te šk i učenec; sposobnost tovrs tnega učenja pa 
s t r a t e š k o učenje . Znač i lnos t i s t ra teškega učenja so, da je cil jno usmer jeno, da 
prevladujejo pri n j em mehan izmi selekcije in da je učinkovi to . Ker se 
s t ra teško učenje v višjih razredih osnovne šole, še bolj pa v srednji šoli 
največkrat povezuje s sposobnos t jo s t ra teškega učenja oz . branja iz 
učbenikov, v nadaljevanju podrobneje pr ikazujem znači lnos t i s t ra teških 
bralcev. 

Za s t ra teške bralce naj bi bile znači lne določene specifične spre tnos t i in 
sposobnos t i , prepričanja, stališča in vedenje. Števi lni raziskovalci poročajo, da 
so taki bralci akt ivni v procesu branja, da prevzemajo nase del odgovornost i 
za doseganje bra ln ih /učnih ciljev, zavedajo se, kaj od nove snovi že vedo in 
česa ne; ko nalet i jo na problem, ga poskušajo rešiti ali poiščejo pomoč 
uč i te l j a / s ta r ša / sošo lcev . Las ten proces branja pojmujejo kot s i s t emat ičen 
proces, ki je v veliki meri pod njihovo kont ro lo (Pintrich in D e Groot , 1 9 9 0 ) . 
Š tevi lne metakogni t ivne e lemente , pomembne za s t ra teško branje, je 



prikazala avtor ica W e i n s t e i n (Wins te in in Hume, 1 9 9 8 ) v t rod imenz iona lnem 
modelu s t ra teškega učenja , ki pa ga lahko v celot i modif iciramo na področje 
branja . 

STRATEŠKO BRANJE 
Bralec strateg  

BRALNE 
SPRETNOSTI 

MOTIVACIJA SAMOREGULACIJA 

Vedeti veliko o 
branju 

uporabljati bralne 
strategije 

Hoteti uporabljati 
strategije 

verjeti, da si sposoben 
uporabljati 
strategije 

- vedeti, kako zaključiti 
bralno nalogo v 
določenem času 
- vedeti, kako doseči 
bralni cilj 

opazovati sebe pri 
napredovanju 
- sistematično pristopati 

k branju 

STRATEŠKO ZNANJE 

Slika Z. Trodimenzionaltii model strateškega branja (Weinstein in Hume, 1998) 

T a model učenja branja vključuje naslednje dimenzi je , ki bi jih moral bralni 
pouk razvijat i pri učencih: 

• obvladovanje bralnih Sfretnosti ( tako tehnike branja kot tudi 
poznavanje in uporabljanje metakogni t ivn ih bralnih strategi j) ; 

• obvladovanje samoregulacijskih mehanizmov pri branju (npr. vedenje, 
kako zakl juči t i bralno nalogo v do ločenem času; vedenje, kako doseči 
bralni cilj ; opazovanje sebe pri branju in s i s temat ično pris topanje k 
branju) ; 

• motivacijo za branje (bralec mora ho t e t i brat i in verjeti, da je sposoben 
izpolni t i bralne naloge, torej da je bralno k o m p e t e n t e n ) . 

Brez razvi tos t i teh metakogni t ivn ih sposobnos t i ni učinkovi tega bralnega 
razumevanja . Hkra t i pa velja opozori t i , da vse tri d imenzi je delujejo na uč inek 
b ran ja /učen ja in terakt ivno. T o pomeni , da samo poznavanje bralnih strategij 
in samoregulaci jskih m e h a n i z m o v še ne zagotavlja bralnega razumevanja , če 



ni mot ivac i je za branje. Po drugi s trani pa le volja do branja ne zadostuje , če 
učenec ne ve, kako se lo t i t i bralnega procesa in še zlast i , kako ga usmerja t i , da 
bo razumel prebrano. 

Poznavanje in uporaba bralnih strategij je osrednji m o m e n t učinkovi tega, 
s t ra teškega učenja . Učenec mora bit i sposoben (mora pa tudi ho te t i ) prevzet i 
odgovornos t za pridobivanje znanja in razvijanje s t e m povezanih spre tnos t i . 
Uči te l j bi moral t ako na predmetn i s topnj i osnovne šole, še bolj pa v srednji 
šoli prenašat i odgovornos t za učenje od uči tel ja k učencu . P o m e m b e n korak 
pri t e m prenašanju odgovornost i na učenca za las tno učenje v u č n e m procesu 
pa predstavlja ravno razvoj učinkovi t ih učnih s trategi j . C. W e i n s t e i n 
(Weins te in in H u m e , 1 9 9 8 ) je opredelila bralne strategije kot vsako vedenje, 
mišl jenje ali akci jo učenca v procesu učenja z branjem, ka tere n a m e n je 
zadrža t i določene informacije , jih shrani t i v spominu, povezat i informaci je v 
pr ihodnost i na nov način ipd. Opera t ivno pa jih opredel jujemo kot zaporedje 
korakov pri reševanju bralne naloge, ki pripeljejo do rešitve naloge (Pečjak, 
1 9 9 5 ) . P o m e n seznanjanja učencev z bralnimi s t ra tegi jami je v tem, da učenec 
ozaves t i proces učenja z branjem, t j . da ve, kako pri učenju procesira nove 
informaci je , in da razvija s i s t emat ičen pristop k učenju. Vel iko učencev 
namreč sploh ne razmišl ja o t em, kako se uči jo. Učenc i običajno razvijejo 
bralne s trategi je v procesu formalnega izobraževanja, vendar nes i s t ema t i čno 
in t ako - nes i s t ema t i čno jih tudi uporabljajo. Raziskave kažejo , da učenci 
s t rategi je najpogoste je razvijejo po metodi poskusov in napak ter o p o m b in 
komenta r j ev uči te l jev ali s taršev. Raziskava Garnerja ( 1 9 8 7 ) je t ako pokazala , 
da učenc i pri težj ih besedilih enos tavno le večkrat preberejo besedilo, ker 
meni jo , da ga bodo tako laže razumeli . Čeprav je to lahko povsem učinkovi ta 
s trategija , pa pogosta sama ni dovolj , kadar želi učenec rešiti določeno nalogo 
ali problem. Vz t ra jan je učenec pri večkra tnem prebiranju besedila je posledica 
dejstva, da ne vedo, na kakšen drug način bi še lahko razumel i gradivo. 

P o m o č uči te l ja in svetovalnega delavca (psihologa) učencem pri razvijanju 
bralnih strategij bi morala iti v dveh smereh: v smeri večjega števila 
(fluenttiosti) in fleksibilnosti t eh strategij . Nekater i učenci uporabljajo le malo 
bralnih s t ra tegi j , ki pa za branje in predelavo različnih vrst besedil ne 
zados tu je jo . Venda r sama f luentnost še ne zagotavlja tudi f leksibilnosti . 
Fleksibi lnost označu je sposobnos t učenca , da izbere razl ične bralne s trategi je 
glede na vrs to bralnega gradiva in n a m e n branja /učenja . Uči tel j bi moral pri 
pouku spozna t i učence z razl ičnimi s t ra tegi jami predelave besedil in jih izuriti 
za uporabo razl ičnih strategij v razl ičnih okol iščinah. 



Učitel j l ahko nudi tovrs tno pomoč u č e n c e m na več načinov. Obs ta ja jo trije 
osnovni pr is topi razvijanja bralnih strategij pri učencih . T o so: d i rektno 
poučevanje , model i ranje in vodeno urjenje s povratno informaci jo . Direktno 
{poučevanje pomeni , da uči tel j u č e n c e m predstavi bralno strategi jo in razloži , 
kako jo uporabl ja t i pri učenju . Modeliranje pomeni , da učitel j demonstr i ra , 
kako uporabl ja t i posamezne bralne strategije. T o lahko naredijo tudi vrs tniki 
v manjš ih skupinah. Uči tel j mora bi t i pri t e m pozoren na to , da pri svojem 
delu v razredu uporablja razl ične bralne strategije, s č imer pomaga učencem, 
da si tudi sami obl ikujejo repertoar teh strategij . Vodeno urjenje s p>ovratno 
informacijo uporabl ja učitel j najpogosteje po d i rek tnem poučevanju in 
model i ranju . U č e n c i sami poskusijo uporabi t i določeno bralno strategijo, pri 
čemer j im uči te l j da povra tno informacijo o us t reznos t i izbire primerne učne 
strategi je in pravilnost i njene uporabe. Najpogoste je uči tel j i uporabljajo 
razl ične kombinac i j e omen jen ih treh pristopov. 

Pomoč uči te l ja u č e n c e m pa je seveda odvisna od tega, kol iko sam pozna in 
uporablja razl ične bralne strategije. M n o ž i c o različnih bralnih strategij l ahko 
razvrs t imo v kategor i je po več kriterijih: 

• Prvi kriterij predstavlja namen učenja . Po t e m kriteri ju jih razvrščamo 
v: strategije ponavljanja, strategije izdelave in strategije urejanja 
informacij (Weins te in in Mayer , 1 9 8 6 ) . N a m e n strategij ponavljanja je 
doseči bol jšo zapomni t ev gradiva, cilj strategij izdelave in urejanja 
informaci j pa je doseči večje/globje razumevanje gradiva ter povezavo 
novega znanja s s tar im. T e strategije lahko uporabl jamo tako pri 
enos tavn ih nalogah, ki zahtevajo le pomnjenje in razumevanje 
gradiva, kot tudi pri bolj kompleksnih nalogah, ki vključujejo višje 
t a k s o n o m s k e ravni znanja - uporabo, analizo, s in tezo in vrednotenje . 

• Drug i kriterij delitve bralnih strategij je vsebinski . St ra tegi je del imo 
glede na to , na ka tere informacije iz učnega gradiva je učenec 
predvsem pozoren. Glede na to poznamo: strategije določanja bistva, 
/podrobnosti, organizacije besedila, kritičnega branja, branja vidnih 
informacij i td. (Lewis, 1 9 9 6 ) . 

• T r e t j i kriteri j je časovni , t j . v ka t e rem delu učnega procesa jih učenec 
uporabl ja . T a k o poznamo strategije p>red, med branjem in fo branju 
(Pečjak, 1 9 9 5 ) . Slednjo klasifikacijo vključuje tudi nov učni načrt za 
bralni pouk (Učni načrt za slovenščino, 1 9 9 8 ) . 

Strategije pred branjem pomagajo učencu postavi t i določen okvir za 
razmišl janje , t ako da aktivirajo njegovo predznanje oz . obs to ječo kogni t ivno 
s t rukturo , spoznajo s t ruk turo besedila in določijo namen branja /učenja . T e 
s trategi je zah teva jo prelet besedila, postavljanje vprašanj in 



napovedi/predikci j v zvezi z vsebino. Strategije med branjem uporabl jamo z 
n a m e n o m , da pri lagodimo hi t ros t branja cilju branja in zah tevnos t i bralnega 
gradiva, pri čemer učenec sproti še označu je nove, neznane besede. Strategije 
fo branju pa so namen jene ureditvi prebranega gradiva (bistva in pomembnih 
podrobnost i ) v t ako obliko, ki olajša razumevanje in zapomni tev prebranega. 
M e d de javnos tmi po branju avtorji največkrat omenja jo : odgovarjanje na 
las tna vprašanja, na vprašanja učitel ja , grafično prikazovanje gradiva, razlago 
gradiva sošolcu, tvorjenje kra tkega povzetka v us tn i ali pisni obliki ipd. V 
komunikacijskem modelu pojmujemo opismenjevanje v širšem pomenu (tj. ne le 
učenje tehnike branja in pisanja), torej tudi razvijanje metakognitivnih sposobnosti, 
ki vodijo učenca k funkcionalni pismenosti. 

Poudarja aktivno vlogo učenca v učnenn procesu 

Sodoben pouk opismenjevanja na novo definira tudi vlogi uči tel ja in učenca . 
N a m e s t o pomena uči tel jeve kont ro le v procesu opismenjevanja s topa vse bolj 
v ospredje vloga učenca , ki sam usmerja proces učenja. Študi je š tevi lnih 
avtorjev kažejo , da si učno bolj uspešni učenci v primerjavi z učno manj 
uspešn imi večkrat postavljajo specifične cilje, uporabljajo več različnih učnih 
strategij (bralnih, pisnih, poslušalskih, govornih) , bolj pogosto spremljajo 
napredek v u č n e m procesu in se bolj prilagajo bra lnim / pisnim / poslušalskim 
/ govornim na logam (Pintrich in D e Groot , 1 9 9 0 ; Schunk in Z i m m e r m a n , 
1 9 9 4 ; Press ley in W o l o s h y n e , 1 9 9 5 ) . 

Uči te l j je v komunikac i j skem modelu opismenjevanja predvsem usmerjevalec , 
ki pos topoma vodi učenca k razumevanju učnih vsebin. Skladno s 
sp remenjen im po jmovan jem učenja in znanja je prišlo tudi do sp remembe 
paradigme poučevanja od t ransmisi jskega k kogni t ivno-kons t ruk t iv i s t ičnemu 
pristopu. Uči te l j n ima več vloge le enostavnega posrednika pri prenašanju 
znanja med učn im gradivom in učenci , pač pa vlogo t is tega, ki pomaga 
učencu priti do znanja , katerega p o t e m le-ta sam konstruira skladno z 
obs to j eč im predznanjem. 

Glede na vlogo uči tel ja in učenca v procesu učenja govorijo W e b s t e r , 
Beveridge in Reed ( 1 9 9 6 ) o pouku, usmer jenem k učenju. T o je tip pouka, v 
ka t e r em sta akt ivna tako učitel j kot učenec . Akt ivnos t učitel ja gre predvsem v 
smeri, da pomaga učencu priti do spoznanj , do kater ih ne more priti sam. Ali 
rečeno v jeziku Vigotskega - učitel j deluje v območju proksimalnega razvoja 
pri učenju (Vigotski , 1 9 7 7 ) . Uči te l j podpira učenca pri razvoju in uporabi 
t i s t ih funkcij , ki niso še povsem razvite, ob pomoči učitel ja pa j ih že lahko 



uporabl ja ali pa strukturira učno okolje na t ak način, da učenec sam, preko 
akt ivnih obl ik učenja prihaja do novih (spo)znanj (npr. s pomoč jo 
izkus tvenega , sodelovalnega in problemskega učenja) . Zlas t i i zkus tveno 
učenje je p o m e m b n o t ako na področju usvajanja veščine branja kot tudi na 
področju usvajanja bralnih s trategi j . Gre torej za urjenje dela z (učbeniškimi) 
besedili , ka te ra se mora jo nauči t i . Šele obvladovanje učnih strategij daje 
učencu o b č u t e k k o m p e t e n t n o s t i in s t e m tudi mot ivac i jo za učenje iz 
razl ičnih pisnih virov. Samoregulaci jske sposobnos t i pos tane jo p o m e m b n e 
z las t i v višjih razredih osnovne šole, v srednji šoli in pri un ive rz i t e tnem 
študiju, ki predpostavl ja večjo samos to jnos t učencev pri pridobivanju znanja . 
T e samoregulaci jske spre tnos t i bi učenc i moral i pridobiti v procesu 
izobraževanja ob pomoč i uči tel jev in svetovalnih delavcev (psihologov). Eden 
od najbolj znan ih modelov, ki ga lahko uči te l j i /ps ihologi uporabijo za urjenje 
samoregulaci jskih sposobnos t i pri učencih, je model Z immermana , Boner ja in 
Kovacha ( 1 9 9 6 ) , imenovan krožni model samoregulaci jskega učenja . M o d e l 
ima štiri faze: 

• Sfpremljanje in samoevatvacija učenca , ko opazuje in presoja l a s tno 
bra lno /p i sno /pos luša l sko /govorno učinkovi tos t , največkrat glede na 
predhodne dosežke oz. rezul ta te . 

• Izbiranje cilja in strateško načrtovanje, ko učenec analizira 
bra lne /p isne /pos luša lske /govorne naloge, specifične cilje in načr tuje 
s t ra tegi je za doseganje teh ciljev. 

• Ujporaba strategije in opazovanje, ko učenec poskuša uporabi t i 
b ra lno /p i sno /pos luša l sko /govorno strategi jo na u č n e m gradivu in 
opazuje , kako je učinkovi ta . 

• Opazovanje učnega dosežka, ko je učenec pozoren na povezavo učna 
s t ra tegi ja - učni rezul ta t . 

Uči te l j /ps iholog , ki želi razvijati samoregulaci jske sposobnos t i učencev, ima 
na voljo več m o ž n i h pot i . Prva pot je , da opazuje učenca pri reševanju naloge, 
mu pomaga anal izirat i podatke iz naloge ter da mu pomaga določi t i cilje in 
izbrat i u s t r ezne strategije za reševanje. Drugič , u č e n c e m lahko približa 
samoregulaci jske spre tnos t i tako, da j im modelira oz . demonstr i ra , ka te re 
samoopazova lne tehnike uporabljat i , kako izbirati m o ž n e strategije za 
reševanje te r kako jih spremenit i , če niso učinkovi te . Tre t j i , ver jetno najbolj 
učinkovi t pr is top pa je , da spodbuja učenca k samoopazovanju pri reševanju 
naloge in izbiranju s trategi j . Pri t e m pa mu pomaga, kadar se določene 
strategi je ne izkažejo kot učinkovi te , kadar učenec ne zna naprej itd. Na ta 
nač in uči te l j /ps iholog kaže učencu njegovo las tno odgovornost za njegov 
dosežek. 



DILEME IN VPRAŠANJA, POVEZANA Z UVEUAVUANJEM 
KOMUNIKACUSKEGA MODELA OPISMENJEVANJA 

Pri n a t a n č n e m pregledu novega učnega načr ta za področje opismenjevanja 
lahko zas ledimo vse zgoraj navedene teore t ične e l emen te (Učni načrt za 
s lovenščino, 1 9 9 8 ) . Vprašan je prenosa sodobnega koncep ta opismenjevanja v 
prakso pa zah teva izpostavi tev nekater ih dejstev, od kater ih bo odvisno, ali bo 
tako zas tav l jen pouk opismenjevanja zaživel ali ne. 

Prvič, nadal jevat i je po t rebno s s i s t emat i čn im izobraževanjem uči tel jev o 
razvoju in pomenu kogni t ivnih in še z last i metakogni t ivn ih bralnih 
sposobnos t i . Uči te l je na vseh s topnjah izobraževanja (osnovnošolski in 
srednješolski) je po t rebno ozavešča t i o pomembnos t i poznavanja in 
obvladovanja bralnih strategij in samoregulaci jskih m e h a n i z m o v pri učenju z 
bran jem. Poudari t i je po t rebno odgovornost vsakega učitelja, da v okviru svojega 
predmeta usposablja učence za učenje iz pisnih virov (učbenikov). Pot i za 
izobraževanje uči te l jev je več: v obliki izbirnega predmeta na dodip lomskem 
in pod ip lomskem študiju v okviru kadrovskih šol, na seminarj ih (npr. v okviru 
s ta lnega s t rokovnega izpopolnjevanja) ali na šolah (v okviru pedagoških 
konferenc , akt ivov uči te l jev i td.) . 

Drugič , kaže se potreba po t esne j šem sodelovanju šolskih svetovalnih 
delavcev (zlast i psihologov in pedagogov) z učitel j i pri načr tovanju in 
izvajanju programov za razvoj samoregulaci jskih sposobnos t i za učenje ( npr. 
urjenje učencev v bralnih strategijah, v strategijah tvorjenja zapiskov in 
las tn ih besedil , s t rategi jah akt ivnega poslušanja ter jasnega in na tančnega 
izražanja) . 

T re t j i č , kaže se potreba po izdelavi ins t rumentar i ja za spremljanje napredka 
učencev na področju branja ( tehnike branja in bralnega razumevanja) ; pisanja, 
poslušanja in govorjenja ob koncu posameznih triletij v osnovni šoli kot tudi 
v srednji šoli. T a k ins t rumentar i j , ki bi ga učitelj lahko sam preizkusil pri 
učencih , bi mu nudil povratno informaci jo o znanju /napredku njegovih 
učencev, hkra t i pa tudi o uč inkovi tos t i njegovega dela. 



Četr t ič , z všo lan jem šes t le tn ikov se je pojavila potreba po izdelavi 
ins t rumentar i ja za identif ikacijo predbralnih in predpisalnih sposobnos t i 
učencev ob vs topu v šolo, imenovanih tudi meta jez ikovne sposobnos t i (npr. 
zavedanje s t rukture jezika, sposobnost vidnega in slušnega razločevanja, 
razčlenjevanja i td.) . Skra tka , izdelati bi bilo pot rebno poseben ^re«zife«s bralne 
pripravljenosti, ki v tujini velja kot t r iažni ins t rument za ugotavljanje zrelost i 
o t roka za všolanje oz . za to , da lahko vstopi v proces s i s temat ičnega 
opismenjevanja . 
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