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UVODNIK

V središče pozornosti simpozija Obdobja smo tokrat postavili slovenščino kot 
drugi in tuji jezik (SDTJ), ki se kaže kot vse bolj »živahno ter znanstveno, strokovno 
in aplikativno bogato razvejeno področje« uporabne slovenistike, kot je bilo zapisano 
v povabilu nanj. Kako živ(ahn)o je to področje, kažejo prispevki, v katerih avtorice 
in avtorji iz Slovenije in tujine odpirajo številna vprašanja in razkrivajo izzive na 
stičišču svetov, ob srečevanju različnih jezikov, kultur, zgodovin, politik …, predvsem 
pa ljudi ter njihovih pogledov in izkušenj.

Sodobni globalizacijski in migracijski procesi s povečanimi potrebami po znanju 
jezikov z ene strani zahtevajo praktične rešitve, kot je ustrezna infrastruktura za njihovo 
učenje in testiranje – in tu se področje SDTJ s ponudbo izobraževalnih programov, 
tečajev, učnih gradiv, jezikovnih izpitov v zadnjih nekaj letih še posebej hitro razvija. 
Z druge strani pa ti procesi vse, ki smo dejavni na tem področju, zavezujejo k raz
mišljanju o vprašanjih, kaj v današnjem vse bolj raznolikem, hibridnem in hitro 
spreminjajočem se svetu pomeni znati jezik(e), kaj je cilj poučevanja in učenja SDTJ, 
na kaj pri tem pripravljamo nove uporabnice in uporabnike1 slovenščine, s katerimi in 
kakšnimi znanji ter za katere situacije, vloge in opravila jih opremljamo. 

Čeprav je želja po vzajemnem razumetju srž procesov jezikovnega sporazumevanja 
med ljudmi, srečevanja svetov niso vedno harmonična. Pogosto gre tudi za konfliktne 
»trke« ne nujno združljivih kultur, vrednot, identitet, za boj interesov in ideologij ter 
za bolj ali manj odprto merjenje, pa tudi zlorabo moči, in to na različnih ravneh – na 
individualni, institucionalni, nacionalni.

Tovrstni »trki« se na področju SDTJ izpostavljajo bolj redko in tudi v tej monografiji 
bolj posredno. Večinoma raziskovanje poteka znotraj izobraževalnega konteksta, 
v katerem so medjezikovni in medkulturni stiki razmeroma bolj varni, »harmonijo« 
med njimi pa zagotavlja ustrezno vodenje (a včasih gre tu morda tudi zgolj za videz). 
V takšnem kontekstu se zdi razumljivo, da je bolj v ospredju jezik kot sistem, glavni cilj 
pa izgradnja jezikovne zmožnosti. A kompleksnost današnjega sveta od posameznic in 
posameznikov zahteva sposobnosti, ki presegajo obvladanje jezika oz. jezikov znotraj 
njihovih normativnih okvirjev, zahtevajo posebne pragmatične spretnosti in znanja2 
ter opremljenost za pogajanje o pomenu/pomenih, za spoznanje lastnega položaja in 
vrednosti v tem svetu, nenazadnje pa tudi za boj za njuno priznanje (s strani drugega). 

Jezik kot družbeno prakso, ki je izpostavljena tudi konfliktom, zato kaže bolj 
kot v omenjenih kontekstih poučevanja SDTJ opazovati tam, kjer je prehajanje oz. 
prepletanje med jeziki stvar vsakodnevnega preživetja: v tradicionalno dvojezičnih 
in dvokulturnih manjšinskih in v t. i. priseljenskih kontekstih – slednjim v pričujoči 

1	 O’Rourke in sodelavci (2014) v članku New speakers of minority languages: the challenging opportunity 
– Foreword predlagajo angleški termin new speaker namesto »morda bolj uveljavljenih, a zdaj vse bolj 
spornih oznak, kot so nematerni govorec, drugi jezik, govorec J2, učenec itn.«

2	 Kot v članku Implications for norms and proficiency – sicer v kontekstu jezikovnega testiranja – zapiše 
Canagarajah (2006), se moramo namesto »na obvladanje slovnice ali abstraktnih značilnosti bolj 
osredotočiti na pragmatične spretnosti in znanja« (angl. proficiency in pragmatics).
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monografiji pozornost velja le izjemoma, zagotovo pa je to področje, ki odpira številne 
(raziskovalne in druge) izzive. Tudi zato, ker kljub načelni podpori večjezičnosti kot 
objektivnemu družbenemu pojavu in kljub spodbujanju raznojezičnosti kot subjektivne 
zmožnosti še vedno bolj ali manj prikrito podpiramo enojezičnost. Kar je svojevrsten 
paradoks, saj se zdi, da gre za nesodoben ideološki in politični koncept. A se mu je, kot 
kaže, v primeru nacionalnih jezikov težko odreči: politika ga – še posebej z vse bolj 
zaostrenimi jezikovnimi zahtevami – spodbuja, jezikovne skupnosti pa pričakujejo, 
saj prinaša poenostavitev izjemno raznovrstnega sveta.

Čeprav je področje SDTJ v slovenski strokovni literaturi že nekaj časa prisotno, tudi 
v okviru simpozijev Obdobja, pa je praksa nekako pred teorijo. Z letošnjim simpozijem 
skušamo ta trend obrniti in v prihodnje prakso podpreti s teoretskimi in empiričnimi 
dognanji, neposredno povezanimi s slovenščino in njenimi novimi uporabnicami in 
uporabniki. Strokovnjakinje in strokovnjaki s področja SDTJ namreč ob pomanjkanju 
domačih spoznanj za zdaj v večji meri gradimo na teoretskih izhodiščih, oblikovanih 
v drugih jezikovnih okoljih, predvsem v okoljih bolj razširjenih jezikov. Kar je seveda 
lahko tudi problematično, zato so nujne prilagoditve, ki jih zahteva zgodovinski in 
siceršnji kontekst t. i. manj razširjenih jezikov, kakršen je slovenščina. 

Z naslovom Na stičišču svetov: slovenščina kot drugi in tuji jezik smo na več ravneh 
skušali poudariti raznolikost, ki zaznamuje današnji svet ter tudi sodobni slovenski 
prostor in čas. V prvi vrsti mislimo seveda na stike govork in govorcev drugih jezikov 
s slovenščino, na stike med njenimi novimi in starimi uporabniki in uporabnicami ter 
na stike vseh izkušenj (idej, vrednot …), ki jih je z jezikom mogoče posredovati in 
soustvarjati. 

Sem sodijo tudi stiki strokovnih pogledov in izkušenj: tu ne mislimo samo na 
tujejezične reference, na katere se sklicujejo avtorice in avtorji, ampak tudi na skupno 
avtorstvo nekaterih prispevkov v tej monografiji – predvsem tistih, kjer imajo avtorice 
in avtorji tudi različna jezikovna ozadja. Raznotere teme, ki jih obravnavajo, pa kažejo 
še nekaj: stičišče svetov je tudi stičišče različnih ved(enj): jezikoslovja, literature, 
sociologije, psihologije, geografije, zgodovine, nevroznanosti, sodobnih tehnologij, 
ki omogočajo prestope iz realnih, človeških v digitalne svetove – in nazaj. 

Zahvaljujeva se vsem, ki ste to stičišče svetov opazovali, raziskovali, o njem raz
mišljali in ga soustvarjali.

Ina Ferbežar
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SLOVENŠČINA KJERKOLI IN KADARKOLI: SPLETNI TEČAJ ZA 
SAMOSTOJNO UČENJE SLOVENŠČINE SLOVENE LEARNING ONLINE

Tjaša Alič
Filozofska fakulteta, Univerza v Ljubljani, Ljubljana

tjasa.alic@ff.uni-lj.si

Tanja Jerman
Filozofska fakulteta, Univerza v Ljubljani, Ljubljana

tanja.jerman@ff.uni-lj.si

DOI:10.4312/Obdobja.41.11-22

Slovene Learning Online oz. Slonline (www.slonline.si) je brezplačni spletni tečaj za 
samostojno učenje slovenščine za odrasle, s pomočjo katerega se uporabnice in uporabniki 
učijo osnovno besedišče in sporazumevalne vzorce, do njega pa lahko dostopajo preko 
računalnikov, mobilnih telefonov ali tablic. Učenje slovenščine poteka s pomočjo prevodov 
v sedem jezikov (angleščino, francoščino, hrvaščino, italijanščino, nemščino, ruščino in 
španščino), ob podpori slikovnega in zvočnega gradiva ter različnih interaktivnih nalog. 
V prispevku predstavimo nastajanje in strukturo tečaja, s pomočjo analize rezultatov ankete, 
izvedene med uporabnicami in uporabniki tečaja, pa prispevek zaključimo s smernicami za 
njegovo nadgradnjo in nadaljnji razvoj.

spletni tečaj, Slovene Learning Online, Slonline, slovenščina kot drugi in tuji jezik, 
učenje slovenščine

Slovene Learning Online or Slonline (www.slonline.si) is a free online self-learning 
course for adults that helps users learn basic vocabulary and verbal exchange patterns. It 
can be accessed via computers, mobile phones, or tablets. The learning is supported by 
translations into seven languages (English, French, Croatian, Italian, German, Russian, 
Spanish, and Italian), by images and audio material, and by a variety of interactive 
exercises. This article presents the development and structure of the course, with the help 
of the results of an online survey conducted among the course users. The article concludes 
with guidelines for further development and improvement.

online course, Slovene Learning Online, Slonline, Slovenian as a second and foreign 
language, learning Slovenian

1 Uvod
Različne institucije so prve spletne tečaje za učenje tujih jezikov začele razvijati 

pred skoraj tridesetimi leti (Brown Nielson 2022). Na Centru za slovenščino kot drugi 
in tuji jezik (CSDTJ) je v letih 2001–2006 v okviru projekta Slovenščina na daljavo 
nastal prvi prosto dostopni spletni tečaj za učenje slovenščine na daljavo na začetni, 
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nadaljevalni in izpopolnjevalni stopnji (Jerman 2004; Zemljarič Miklavčič 
2005).1 Njegovo nadaljevanje je predstavljal leta 2012 objavljen spletni portal 
Slovene.si s spletnim tečajem za samostojno učenje na ravni A1 po Skupnem evropskem 
jezikovnem okviru. Od leta 2006 do 2009 je CSDTJ sodeloval tudi pri projektu Tool 
for Online and Offline Language Learning (Socrates, Lingua 2), v okviru katerega je 
bil vzpostavljen sistem za kombinirano učenje (angl. blended learning) slovenščine na 
ravni A2. V naslednjih letih se je zaradi hitrega razvoja informacijsko-komunikacijske 
tehnologije pokazala potreba po novem, sodobnejšem orodju za učenje slovenščine, 
zato smo decembra 2017 objavili prvi del spletnega tečaja Slovene Learning Online: 
SLO 1 (Alič idr. 2017), leta 2019 pa mu je bil dodan še drugi del SLO 2 (Alič idr. 
2019).2 Pri ustvarjanju koncepta smo sledili trendom učenja tujih jezikov na spletu 
ter ob zavedanju prednosti in omejitev, ki jih izpostavljajo raziskave podobnih 
tečajev (Retelj 2015; Pukšič 2015; Munday 2016; Heil idr. 2016; Brown Nielson 
2022), ustvarili tečaj, ki uporabnice in uporabnike3 vodi skozi proces samostojnega in 
samousmerjenega učenja, tj. učenja, pri katerem uporabnik sam usmerja oblikovanje, 
izvedbo in vrednotenje učnega procesa (Munday 2016: 85).

V nadaljevanju prispevka so predstavljeni struktura in vsebina tečaja Slovene 
Learning Online, njegove prednosti in omejitve ter analiza ankete, ki je bila izvedena 
med njegovimi uporabniki. Na podlagi tega so postavljene smernice za pripravo 
gradiva v nadaljevalnih modulih.

2 Spletni tečaj Slovene Learning Online
2.1 Priprava tečaja

Izgradnja spletnega tečaja je zahtevala po eni strani dobro strukturiran vsebinski 
učni načrt, po drugi pa je bilo treba na novo razviti tehnično zasnovo tečaja.4 Delo je 
potekalo vzporedno, saj se je morala tehnična izvedba prilagajati vsebini, tehnični 
del, ki je bil tudi s finančnega vidika omejujoč, pa je deloma narekoval in omejeval 
vsebino tečaja.

Pri pripravi vsebine in ciljev jezikovnega učenja smo izhajali iz strokovne literature, 
gradiv, programov in dokumentov, namenjenih za učenje, poučevanje in testiranje 
slovenščine kot drugega in tujega jezika. Vsebino smo načrtovali s pomočjo Skupnega 

1	 V okviru projekta Slovenščina na daljavo je nastal začetni tečaj za otroke Otroški kotiček, leta 2015 pa 
so bila v sklopu projekta Razvoj učnih gradiv na področju slovenščine kot drugega in tujega jezika skozi 
izvedbo tečajev za različne ciljne publike in seminarjev za njihove izvajalce pripravljena tudi i-gradiva 
za otroke in mladostnike, ki dopolnjujejo tiskana učna gradiva Križ kraž, Čas za slovenščino 1 in Čas za 
slovenščino 2.

2	 Leta 2017 je bila na spletni strani www.slonline.si objavljena slovensko-angleška verzija prvega dela 
tečaja, leta 2018 pa so bile dodane ostale jezikovne variante. Avtorice tečaja so Tjaša Alič, Branka 
Gradišar, Tanja Jerman in Jana Kete Matičič. Leta 2019 so za projekt prejele zlato plaketo Univerze 
v Ljubljani skupini za izvedbo pomembnega znanstvenega, pedagoškega ali umetniškega projekta 
v zadnjih dveh letih.

3	 V nadaljevanju uporabljamo izraz uporabniki, enako tudi anketiranci, respondenti ipd., moška oblika se 
tako nanaša na katerikoli spol.

4	 Tehnično načrtovanje, zasnovo in postavitev tečaja smo izvedli skupaj s podjetjem za razvoj in produkcijo 
e-izobraževalnih vsebin DigiEd, d. o. o.
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evropskega jezikovnega okvira (2011), glavni viri pa so bili predvsem Preživetvena 
raven za slovenščino (Pirih Svetina idr. 2004), izobraževalni program Slovenščina 
za tujce (Ferbežar idr. 2002) in Sporazumevalni prag za slovenščino (Ferbežar idr. 
2004) ter učbeniki in priročniki za začetno učenje slovenščine, izdani na CSDTJ.5 
V okviru priprav smo pregledali tudi številne takrat obstoječe tuje spletne tečaje za 
učenje jezikov.6

2.2 Opis vstopnega spletnega portala in tečaja
Uporabnikom smo želeli učenje slovenščine omogočiti s pomočjo njihovega 

prvega jezika oz. jezika, s katerim bi si predvidoma lahko pomagali pri učenju 
novega jezika: angleščine, francoščine, hrvaščine, italijanščine, nemščine, ruščine ali 
španščine. Izbor izhodiščnih jezikov smo naredili na podlagi statističnih podatkov 
o izvoru udeležencev klasičnih tečajev CSDTJ.7 Učenje jezika smo želeli omogočiti 
tudi Slovencem, ki živijo v zamejstvu in izseljenstvu, tujim študentom že pred 
njihovim prihodom v Slovenijo, priseljencem ter vsem, ki se želijo učiti slovenščino, 
vendar se klasičnih tečajev v razredu zaradi različnih razlogov ne morejo udeležiti. 
Učenje tujega jezika s pomočjo prvega jezika (oz. jezika, ki ga učeči se obvlada do 
te mere, da si z njim lahko pomaga pri učenju novega jezika) sicer spominja na čase 
slovnično-prevajalske metode, ki je v didaktiki tujega jezika do nedavnega veljala za 
preživeto, vendar raziskave spletnih tečajev izpostavljajo pozitiven vpliv prevajanja, 
ki je kot del poučevanja ponovno zaživelo (Munday 2016: 89). Kot ugotavlja Skela 
(2010: 158), »materinščina ni več tabu, ni več prepovedana […] o njej se govori 
kot dragocenem viru, iz katerega lahko učenec tujega jezika črpa […] Gre bolj za 
vprašanje primernosti za različne stopnje oz. cilje tujejezikovnega učenja.«

Na informativnem vstopnem portalu www.slonline.si so v obliki zabavnih in 
poučnih video animacij predstavljeni Slovenija, slovenščina, slovenska abeceda in 
številke, hkrati pa tu uporabnik najde različne uporabne povezave do klasičnih tečajev 
za odrasle, otroke in mladostnike, do gradiv za učenje slovenščine in družbenih 
omrežij CSDTJ. Po brezplačni registraciji lahko uporabnik začne z učenjem. Znotraj 
dveh trenutno obstoječih modulov (SLO 1 in SLO 2) lahko izbira med 22 temami 
(SLO 1: Za začetek, Jaz sem, Moj dan, Hrana in pijača, Študij, Šola in delo, Prosti 
čas, Telo in zdravje, Moj dom, V mestu in Turizem; SLO 2: Moja družina, Vsak dan, 
Prosti čas, V restavraciji, V trgovini, Doma, Na fakulteti, V službi, Na cesti, V mestu 
in Na počitnicah), ki skupaj obsegajo 770 različnih besed, 550 sporazumevalnih 
vzorcev (npr. »Oprostite, kje je bankomat?«) ter 110 dialogov. Učenje besedišča, 

5	 Slovenščina ekspres 1, A, B, C … gremo, Gremo naprej, Slovenska beseda v živo 1a in 1b ter Čas za 
slovenščino 1.

6	 Duolingo, Babbel, RosettaStone, 50 Languages, Memrise, Deutsch Online, Busuu, Learnoasis, LingQ, 
Transparent.com, Discoverspanish ipd.

7	 Pregled letnih poročil programa Tečaji slovenščine kaže, da je bilo v letih 2010–2017 največ odraslih 
tečajnikov iz Nemčije, ZDA, Avstrije, Srbije, Hrvaške, Rusije, Makedonije, Španije, Češke, Italije in 
Francije (Letna poročila 2011–2018). Zavedamo se, da države izvora ne moremo enoznačno povezati 
s prvim jezikom udeleženca.
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sporazumevalnih vzorcev ter dialogov je pri posamezni temi razdeljeno na več 
podenot (Slika 1).

Slika 1: Primer prve strani teme Moj dom v angleščini (vir: https://www.slonline.si/assignments/
theme/A2-T6).

Teme se nanašajo na vsakodnevne situacije, v katerih se lahko znajde uporabnik. 
Pri vsaki temi je na voljo informacija, kaj se bo uporabnik naučil oz. naj bi znal 
v slovenščini opraviti. Besedišče in sporazumevalne vzorce se lahko preko različnih 
tipov nalog (Tabela 1) uči v štirih učnih sklopih, ki jim uporabnik lahko sledi po vrsti 
ali jih izbere glede na svoje učne potrebe: učenje, utrjevanje, produkcija, naučeno 
pa lahko preveri v učnem sklopu z naslovom Ali znam? Pri dialogih (ti so zaradi 
tehničnih omejitev dostopni le na računalnikih in tablicah) uporabnik pomešane 
replike uredi v smiselni vrstni red. Možnost izbire teme in učnega sklopa spodbuja 
notranjo diferenciacijo in individualizacijo učenja, raznolikost nalog pa prispeva 
k pestrosti pouka in posledično k boljšemu pomnjenju, kar pri raziskovanju učenja 
in poučevanja tujega jezika z informacijsko-komunikacijsko tehnologijo priporoča 
Retelj (2015: 75–76). Za razliko od tiskanih medijev spletno učenje omogoča prikaz 
vaj na zanimivejši, predvsem pa interaktivni način (npr. interaktivne vaje pogosto 
poleg zapisa vsebujejo tudi prevod, zvočni posnetek zapisanega, dodana pa je lahko 
tudi vizualizacija v obliki ilustracije, videa ali fotografije).
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Učni sklop Kratek opis tipov interaktivnih nalog
Učenje učne kartice: besede in sporazumevalni vzorci so na kartici zapisani 

v slovenščini; če je le mogoče, so ponazorjeni s fotografijo; poleg sta 
dva zvočna posnetka (običajni in počasni) ter prevod

Utrjevanje izbirni tipi vaj: po branju ali poslušanju izbiranje ustreznega prevoda, 
zvočnega posnetka ali fotografije izmed treh ponujenih možnosti; pri 
sporazumevalnih vzorcih še vaja povleci in spusti besede na ustrezno 
mesto

Produkcija vaje za pisanje in govorjenje: zapis po nareku, prevajanje besed oz. 
sporazumevalnih vzorcev,8 snemanje in poslušanje svoje izgovarjave; 
pri sporazumevalnih vzorcih še vaja povleci in spusti besede na ustrezno 
mesto

Ali znam? učne kartice: ob didaktičnih učnih karticah uporabnik sam preveri, ali 
se je besedo oz. sporazumevalni vzorec naučil; pri besedišču še igra 
spomin (iskanje parov: slovenska beseda – ustrezna slika)

Tabela 1: Kratek opis tipov interaktivnih nalog.8

Programski algoritem naključno izbira in prikazuje naloge iz določenega sklopa, 
hkrati pa sledi uporabnikovemu napredku, mu prilagodi izbor naslednjih nalog ter 
s tem pripomore k individualizaciji učenja. Eden večjih očitkov tečajem, ki potekajo na 
spletu oz. preko aplikacij, je poleg premajhnega individualnega pristopa k učenju tudi 
pomanjkljiva povratna informacija (Heil idr. 2016). Na našem tečaju dobi uporabnik 
ob vsakem reševanju takojšnjo povratno informacijo v obliki vzpodbudnega nagovora, 
pohvale in emotikona. Če je rešitev neustrezna, se uporabniku prikaže ustrezna, 
kot naslednjo nalogo pa sistem ponudi drugačno nalogo enake težavnosti. Razlage 
sistem zaradi tehničnih omejitev ne ponudi, pravilno rešenih nalog pa predvajalnik ne 
prikazuje več. Na koncu vsake teme in obeh modulov tečaja so testi, ki so sestavljeni 
iz naključnega nabora nalog in jih uporabnik lahko rešuje večkrat.

Večjo omejitev spletnih tečajev predstavlja tudi dekontekstualizacija besedišča in 
sporazumevalnih vzorcev, saj zgolj njihovo prevajanje konteksta ne more nadomestiti. 
Pri tečaju Slovene Learning Online nekaj konteksta prinašajo dialogi, ki poskušajo 
simulirati realne jezikovne situacije in uporabniku ponuditi izkušnjo »povsakdanjene 
situacije«, kot to imenuje Skela (2010: 156). Munday (2016: 88) v analizi aplikacije 
Duolingo ugotavlja, da elementi igrifikacije motivirajo in pritegnejo k učenju, zato 
smo te elemente vključili tudi v tečaj Slovene Learning Online. Tako za dodatno 
utrjevanje besedišča vsaka tema vsebuje igro spomin ter križanko v formatu PDF, 
ki si jo poleg seznama besedišča in sporazumevalnih vzorcev uporabnik lahko 
natisne. Uporabniško izkušnjo tečajev SLO 1 in SLO 2 smo preverili v anketi, ki je 
predstavljena v nadaljevanju.

8	 Naloge z vpisnimi polji imajo možnost vpisovanja šumnikov tudi preko grafičnega vmesnika.
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3 Metoda
Spletni tečaj Slovene Learning Online mesečno aktivno uporablja okoli 3300 

uporabnikov (Graf 1), do junija 2022 pa se je nanj registriralo več kot 32.000 uporab
nikov iz 180 držav, največ iz ZDA, Slovenije,9 Italije, Srbije, Nemčije, Velike Britanije, 
Bosne in Hercegovine, Rusije, Severne Makedonije in Argentine (Graf 2).10

Graf 1: Aktivnost uporabnikov od 13. 5. 2022 do 14. 6. 2022 (vir: Slonline Firebase, 
14. 6. 2022).

Graf 2: Število registriranih uporabnikov po državah: države z največ uporabniki 
(stanje dne 14. 6. 2022).

Vzorčni okvir raziskave predstavlja uporabnike, ki so se v tečaj registrirali 
od 1.  2.  2021 do 31. 1. 2022 (N = 5829), v raziskavo pa je bilo vključenih 3316 
uporabnikov.11 Za zbiranje podatkov smo uporabili spletno anketo, ki je bila od 

9	 Med uporabniki so verjetno tudi tisti, ki sicer živijo v Sloveniji, a prihajajo od drugod.
10	Podatki so iz baze uporabnikov in analitike Firebase.
11	 Izločili smo tiste, ki ob registraciji niso dali privoljenja za pošiljanje e-pošte, nekaj pa je bilo tudi napačno 

vnesenih e-naslovov.
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11. 4. 2022 do 4. 5. 2022 dosegljiva na spletni platformi 1KA. Dobili smo 312 
delno ali v celoti rešenih anket.12 Komunikacija z uporabniki in vprašalnik sta bila 
v angleškem jeziku, kar pomeni metodološko omejitev, saj verjetno vsi uporabniki 
niso bili ustrezno naslovljeni, vendar bi več jezikovnih variant pomenilo prevelik 
organizacijski in finančni zalogaj.

Vprašalnik je vseboval 31 vprašanj, od tega 22 zaprtega in 9 odprtega tipa. 
Usmerjen je bil v zbiranje demografskih in drugih podatkov o uporabnikih (motivacija 
za učenje, predhodno učenje slovenščine in drugih jezikov ipd.) ter različnih stališč 
do spletnega tečaja Slovene Learning Online. Zaradi obsežnosti vprašalnika je 
v prispevku predstavljen in analiziran samo del rezultatov.

4 Rezultati ankete in interpretacija
Največji delež anketiranih prihaja iz Italije (21,1  %), sledijo jim uporabniki iz 

Nemčije in ZDA (po 7,6 %), Avstrije (5,1 %), Argentine (4,2 %), BiH, Rusije in Velike 
Britanije (po 3,4 %), kar se približno ujema z deležem uporabnikov tečaja po državah. 
80 % jih živi zunaj meja Slovenije. Na vprašalnik je odgovarjalo 48,4 % žensk in 
47,6 % moških. 16 % je bilo mlajših od 25 let, 74 % jih sodi v starostno skupino od 
25 do 64 let, 11 % nad 64 let. Daljše časovno obdobje, tj. nekaj mesecev ali več, se 
je preko tečaja učila slaba polovica respondentov (43 %). Skoraj polovica (49 %) je 
predelala le posamezne teme tečaja SLO 1 in SLO 2, 28 % jih je predelalo (skoraj) vse 
teme, 17 % pa vse teme SLO 1. Večina respondentov (91,7 %) po samooceni ni imela 
predhodnega znanja slovenščine oz. je bilo to minimalno.13 Vsem tem uporabnikom 
(začetnikom brez znanja slovenščine oz. z minimalnim predhodnim znanjem) je tečaj 
tudi namenjen. Kar 85,3 % vprašanih se slovenščine prej ni učilo na spletu, se je pa 
skoraj polovica (48,8 %) na spletu že učila nek drug tuji jezik. Med navedenimi tečaji 
močno prevladuje aplikacija Duolingo (88 posameznikov od 148 se je tako učilo 
enega ali več jezikov), zato so tečaj Slovene Learning Online večkrat primerjali z njo.

V raziskavi nas je zanimalo, zakaj so anketiranci za učenje slovenščine izbrali 
naš spletni tečaj. Kot najpogostejše razloge so navedli: ker je tečaj brezplačen, ker 
se lahko učijo, kadar jim ustreza, v svojem tempu in ker lahko ta tečaj uporabljajo 
kjerkoli (Graf 3).

12	Anketo je rešilo 250 anketirancev, delno pa jo je izpolnilo 62. Skupno število ustreznih anket je 312. 
Zaradi relevantnosti odgovorov pri posameznih vprašanjih smo upoštevali tudi delno izpolnjene ankete, 
kar pomeni, da število respondentov pri posameznih vprašanjih variira od 237 do 312.

13	37,2 % respondentov slovenščine ni nič razumelo, nadaljnjih 29,6 % je poznalo le nekaj osnovnih besed, 
13,6 % je nekaj razumelo, govorili pa niso, 11,3 % pa je poznalo nekaj osnovnih fraz in stavkov.



18

Simpozij OBDOBJA 41

Graf 3: Razlogi za učenje slovenščine s Slovene Learning Online (N = 294; možnih 
je bilo več odgovorov).

Z anketo smo želeli izvedeti, kako anketiranci ocenjujejo kakovost tečaja. Vnaprej 
izbrane lastnosti so ocenjevali z Likertovo lestvico14 (Graf 4).

Graf 4: Ocena posameznih lastnosti tečaja (N = 251).

14	Ocena je preračunana glede na opisno lestvico, pri kateri 1 pomeni sploh se ne strinjam oz. zelo slabo, 5 
pa popolnoma se strinjam oz. zelo dobro.
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Uporabniki so najbolje ocenili uporabnost (povprečna ocena je 4,4) ter preglednost 
in zanimivost tečaja (oboje 4,3), najslabše pa njegovo zabavnost (3,7), kar bomo 
poskušali v nadaljevalnih modulih izboljšati z dodatnimi elementi igrifikacije. Pri 
ocenjevanju posameznih elementov spletnega tečaja, tako vsebinskih kot tehničnih 
(Graf 5), pa je povprečna ocena 4 ali več, le za vstopno stran in animacijo 3,9. Najbolje 
je ocenjena razumljivost navodil pri nalogah (4,3).

Graf 5: Povprečna ocena elementov tečaja (N = 294).

Uporabniki so ocenili, da je tečaj pripomogel k njihovemu napredku v znanju 
slovenščine (ocenjeno s povprečno oceno 4,1). Kot kaže Graf 6, so po samooceni 
najbolj napredovali pri besedišču ter branju in poslušanju (vse povprečne ocene so 
4 ali več), najmanj pa pri slovnici (3,3). Odgovori so bili pričakovani, saj je tečaj 
namenjen usvajanju besedišča in sporazumevalnih vzorcev, slovnične vsebine pa so 
obravnavane zgolj implicitno.

Vsebina, ki si jo respondenti najbolj želijo na naslednjih stopnjah tečaja, je ravno 
slovnica; 74,3 % jih je navedlo, da si želi več slovničnih razlag, skoraj enak odstotek 
(73,8 %) pa več slovničnih vaj (možnih je bilo več odgovorov).
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Graf 6: Samoocena napredka (N = 294).

Med predlogi za izboljšanje tečaja so anketirani večkrat omenili odpravo tehničnih 
pomanjkljivosti (počasna odzivnost spletne strani, zmanjšanje števila vmesnih klikov) 
in predlagali, da bi tečaj obstajal v obliki aplikacije, po zgledu drugih spletnih tečajev 
pa so uporabniki pogrešali tudi opomnike, ki bi jih opozarjali na redno učenje. 
Uporabniki želijo tečaj slovenščine tudi na višjih ravneh, daljša besedila, nove teme, 
več nalog za pisanje, možnosti komunikacije preko spleta z naravnim govorcem 
slovenščine, klepetalnice, forum uporabnikov ter vključitev slovenskih filmov, serij, 
popevk, literarnih del, podkastov, novic, več kulturnih in aktualnih informacij, več 
iger in pogovornega jezika.

Kljub omenjenim željam, potrebam in omejitvam je 79,7  % respondentov 
odgovorilo, da je tečaj izpolnil njihova pričakovanja.15 Kar 97,7 % bi jih z učenjem 
slovenščine preko spletnega tečaja Slovene Learning Online nadaljevalo, le 2 % sta 
odgovorila negativno. Kot razloge za negativen odgovor so ti anketirani navedli, da 
jim ne ustreza tak format tečaja (3 odgovori), da slovenščino znajo že na višjih ravneh 
(2 respondenta) in da imajo premalo časa (1 odgovor).

5 Zaključek in smernice
V prispevku smo predstavili spletni tečaj Slovene Learning Online in analizo 

ankete, izvedene med njegovimi uporabniki. Na splošno lahko povzamemo, da so 
uporabniki s tečajem zelo zadovoljni, kar lahko razumemo, da spletni tečaj Slovene 
Learning Online uspešno izkorišča možnosti, ki jih omogoča spletno učenje. Pri 
pripravi nadaljevalnih modulov so ključni razmisleki, kako še izboljšati uporabniško 
izkušnjo. V nadaljevanju bo namreč treba dati več poudarka tehnični nadgradnji, tečaj 
torej tehnično optimizirati ter odpraviti prej omenjene pomanjkljivosti. V prihodnosti 

15	Izbrali so odgovor strinjam se oz. popolnoma se strinjam; enako velja tudi za ostale rezultate v tem 
odstavku.
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je nujen tudi razvoj aplikacije, saj se učenje tujih jezikov v zadnjih letih pospešeno 
usmerja v mobilno učenje (m-učenje). Želimo si tudi nadgradnje s programsko opremo 
za prepoznavanje glasu, ki bo dala uporabniku povratno informacijo o ustreznosti 
njegove izgovarjave.

Čeprav prva dva modula slovnice ne razlagata, pojavlja pa se v posameznih 
segmentih, je zanimivo, da so anketiranci ocenili, da so napredovali tudi v slovnici. 
Za izboljšanje jezikovne zmožnosti je v nadaljevalnih modulih nujna eksplicitna 
vpeljava slovničnih vsebin, tako slovničnih razlag kot vaj. Trenutna vsebina je 
primerna za vstopno učenje jezika,16 na naslednjih stopnjah pa bo treba razširiti nabor 
tem, besedišča in sporazumevalnih vzorcev ter vključiti daljša besedila, ki bodo 
predstavljala družbenokulturni kontekst in s tem uporabniku omogočala realnejšo 
izkušnjo slovenščine ter mu odprla možnost za razvoj tudi sociolingvistične ter 
pragmatične zmožnosti.

Pri izvedbi tečaja je bil največji izziv vključitev sedmih učnih jezikov. 
V nadaljevanju bo nujen razmislek, kako v tečaj vključiti že obstoječa prevajalska 
orodja, da prevajanje celotne vsebine v sedem jezikov ne bo več nujno, saj je to 
finančno zahtevno in časovno potratno. Razmisliti bo treba tudi o vzpostavitvi 
sistemov, ki bodo omogočali interakcijo tako z drugimi uporabniki in/ali učiteljem, 
na drugi strani pa tečaj, ki je izdelan za samostojno učenje slovenščine, uporabiti tudi 
kot dopolnilo k formalnemu poučevanju oz. učenju, saj raziskave kažejo, da so spletni 
tečaji za samoučenje sicer učinkoviti, da pa ravno kombinacija spletnega učenja in 
učenja v živo izboljša učno izkušnjo in končni učni rezultat (Retelj 2015; Munday 
2016; Bustillo idr. 2017; Brown Nielson 2022). V takih okoliščinah bo tudi najlažje 
meriti učinkovitost spletnega tečaja Slovene Learning Online.

V nadaljevanju projekta bomo upoštevali v prispevku opisane ugotovitve ter 
spremljali trende v razvoju tehnologije in didaktike pri učenju jezika, da bo učenje 
slovenščine s tečajem Slovene Learning Online še kakovostnejše ter dostopnejše 
kjerkoli in kadarkoli.
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Prispevek predstavi težka mesta izdelave korpusov usvajanja tujega in maternega 
jezika, kot so transkribiranje besedil, anonimizacija, ročno označevanje in vsebinsko 
kategoriziranje popravkov, v nadaljevanju pa novo prosto dostopno orodje, ki ponuja 
rešitev za opisane metodološke izzive. Orodje, ki temelji na švedskem programu Svala, 
smo prilagodili za slovenščino, ga nadgradili, da omogoča delo s korpusoma Šolar in 
KOST, ter evalvirali s pomočjo dejanske korpusne gradnje.

korpusi usvajanja jezika, Svala, KOST, Šolar

This article highlights the challenges of creating learner and developmental text 
corpora that feature error corrections: transcription and anonymization of texts, and manual 
annotation and categorization of corrections. It presents a new freely available tool that 
offers a solution to these challenges. Based on the Swedish Svala software, the tool has 
been adapted for Slovenian, modified to work with the Šolar and KOST corpora, and 
evaluated as part of an actual corpus creation process.

learner corpus, developmental corpus, Svala, KOST, Šolar

1 Uvod
Korpusi usvajanja tujega in maternega jezika (angl. learner in developmental 

corpora, Leech 1997:19) vsebujejo besedila avtorjev in avtoric,1 ki usvajajo oz. 
se učijo določen jezik, pri čemer so v ta besedila pogosto vključene tudi oznake 

1	 V prispevku uporabljamo moški slovnični spol kot nevtralno in vključujočo izbiro na mestih, kjer bi 
navedba več oblik otežila branje.
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jezikovnih težav in popravkov (Granger 2008). Tovrstni korpusi predstavljajo 
empirično osnovo za raznovrstne raziskave s področja jezikovne didaktike, za pripravo 
učnih gradiv, vaj, testov, učnih množic za strojno procesiranje naravnega jezika 
itn. V mednarodnem prostoru nastajajo že od osemdesetih let prejšnjega stoletja in 
predvsem za bolj razširjene jezike kot druge jezike so dandanes na voljo številni viri, 
gradiva in raziskave. Za slovenščino velja omeniti tri sorazmerno mlade vire: korpus 
slovenščine kot tujega jezika KOST (Stritar Kučuk 2020), korpus pisanja slovenskih 
osnovnošolcev in dijakov Šolar (Kosem idr. 2016), na primerljiv način pa je osnovan 
tudi korpus lektorskih popravkov Lektor (Popič 2014).

Z razvojem korpusnega jezikoslovja se razvija tudi metodologija priprave korpusov 
usvajanja jezika, ki je dolga desetletja veljala za zapleteno in skorajda mučno počasno. 
Rešitev za mnoge metodološke težave je ponudilo orodje Svala (Wirén 2019; Volodina 
idr. 2019), ki ga je izdelala ekipa raziskovalnega centra Språkbanken za pripravo 
korpusa švedščine kot drugega ali tujega jezika. Pri projektu Razvoj slovenščine 
v digitalnem okolju (RSDO)2 smo orodje prilagodili za slovenščino, ga nadgradili, 
da omogoča delo s korpusoma KOST in Šolar, nato pa evalvirali s pomočjo dejanske 
korpusne gradnje. V prispevku opisujemo metodološke izzive in olajšave, ki jih 
prinaša novo orodje. To bo ob koncu projekta skupnosti odprto na voljo za uporabo.

2 Glavni izzivi gradnje korpusov usvajanja jezika
Priprava korpusov z označenimi jezikovnimi popravki je zapletena in počasna, 

saj poleg običajnih korakov priprave korpusnih besedil, kot so pravno urejeno 
pridobivanje besedil, strojno označevanje in formatiranje, zahteva tudi dodatne 
korake: od transkribiranja (pogosto ročno napisanih) besedil, anonimizacije do 
ročnega označevanja in vsebinskega kategoriziranja jezikovnih popravkov. Do 
nedavno so raziskovalci in raziskovalke, ki so gradili tovrstne korpuse, za naštete 
naloge iskali in prilagajali orodja, specializirana za kak drug namen, ter se spopadali 
z zapleteno metodologijo. Ta je pogosto vodila v napake pri ročnem delu in zahtevala 
redno tehnično podporo.

Prvi izziv je prenos besedil v digitalno obliko, ustrezno za nadaljnjo obravnavo. 
Če se v korpus vključujejo besedila, ki so jih avtorji in avtorice že izhodiščno napisali 
v digitalni obliki (npr. s katerim od urejevalnikov besedil), je ta korak sorazmerno 
preprost. Nasprotno pa velja za besedila, napisana na roko, npr. besedila, nastala pri 
pouku v šoli, na jezikovnih tečajih, lektoratih ipd. Pri transkribiranju ročno napisanih 
besedil je potrebna velika natančnost, da se v digitalno obliko prepišejo tudi jezikovne 
težave, pri čemer je prisotna tudi določena mera subjektivne interpretacije, npr. ali gre 
pri določenem zapisu za napako črkovanja ali ne.

Ker so korpusi usvajanja jezika dragoceni za različne namene, težimo k njihovi 
odprti dostopnosti, slednja pa je pogojena z anonimnostjo avtorjev in avtoric besedil. 
Ta je zagotovljena na ravni metapodatkov, kjer avtorstva ne navajamo, pogosto pa se 

2	 Projektna spletna stran: https://www.slovenscina.eu/ (dostop do vseh spletnih strani, navedenih 
v prispevku: 19. 5. 2022).
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navajajo druge informacije, nujne za ustrezno interpretacijo rezultatov, kot so vrsta 
šole, razred in regija pri korpusih usvajanja prvega jezika ter prvi jezik ali država izvora 
pri korpusih usvajanja drugega in tujega jezika. Zato je toliko bolj pomembno, da so 
besedila anonimizirana tudi z vidika vsebine, ki lahko zlasti pri določenih besedilnih 
vrstah razkriva različne osebne informacije. Zapletenost postopka anonimizacije je 
različna: od preprostega nadomeščanja občutljivih informacij z enoznačno kodo do 
psevdonimizacije z generičnimi nadomestnimi informacijami (npr. zamenjava lastnih 
imen z generičnimi imeni), pri čemer je mogoče na različne načine prenesti tudi 
morebitne jezikovne napake.

V korpusih usvajanja jezika dragoceno informacijo prinašajo oznake jezikovnih 
težav. Tipično jih pripravijo jezikoslovci in jezikoslovke, ki korpus gradijo, lahko pa se 
vključi avtentično povratno informacijo učiteljev in učiteljic, vključenih v pedagoški 
proces. V prvem primeru je potrebna celovita obravnava zbranih besedil, njihovo 
popravljanje in vpis popravkov po izbranem sistemu, v drugem je treba zagotoviti 
predvsem natančen prepis, ki je zahteven zlasti pri ročno napisanih besedilih, 
v katerih učiteljski popravki niso vedno jasni, nedvoumni in enostavno pretvorljivi 
v digitalno obliko. Jezikovne popravke vsebinsko kategoriziramo po izbranem 
sistemu označevanja, ki segajo od robustnih do podrobnejših. Ne glede na izbrani 
sistem zahteva odločanje o tem, v katero vsebinsko kategorijo določena jezikovna 
težava spada, jasne smernice, izredno dragocena za konsistentnost pa je tudi možnost 
celovitega pregledovanja že označenega gradiva ter – v primeru spremenjenih 
odločitev – enostavnega in hitrega popravljanja obstoječih oznak.

3 Dosedanja gradnja korpusa KOST
Pri gradnji korpusa KOST3 nam je bila v veliko pomoč izkušnja s pilotnim 

korpusom usvajanja slovenščine kot tujega jezika PiKUST (Stritar 2012). Rešitev 
izziva, kako zagotoviti dostop do zadostne količine specifičnih besedil in poskrbeti 
za pravne vidike dostopa, pa nam je ponudil modul Leto plus, v okviru katerega se 
vsako leto slovenščino uči veliko število mednarodnih študentov in študentk Univerze 
v Ljubljani.4 V KOST vključujemo njihove pisne domače naloge, besedila, ki nastajajo 
na lektoratu, in besedila, napisana na pisnih izpitih. Sodelujoči pred tem podpišejo 
izjavo, s katero dovoljujejo vključitev svojih besedil v korpus (prim. Stritar Kučuk 
2020: 133).

Od začetka epidemije covida-19 in selitve visokošolskega pouka v razne oblike 
na daljavo je večina besedil, ki jih dobivamo za korpus, napisana v digitalni obliki. 
Za vključitev v korpus jih shranimo v goli besedilni obliki, vsako v posebni datoteki, 
evidenco o njih pa vodimo v enotni Excelovi tabeli. Bistveno več dela je z besedili, 
ki so bila napisana na roko in jih je treba digitalizirati. Pretipkavanje opravljamo 
zaposleni na programu Leto plus (prim. Stritar Kučuk 2020: 133). V zadnjem času si 

3	 Spletna stran: https://www.cjvt.si/korpus-kost/.
4	 Spletna stran: https://www.uni-lj.si/studij/leto-plus/. 
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pri tem pomagamo s fotografiranjem in pretvorbo besedila na sliki v digitalni zapis.5 
Odvisno od čitljivosti rokopisa na sliki pri tem sicer pogosto prihaja do napak, vendar 
je za tistega, ki tipka, popravljanje že digitalno napisanega besedila pogosto manj 
obremenjujoče od pretipkavanja v celoti, poleg tega pa je lahko tako bolj pozoren 
na to, da digitalni zapis ustreza originalu. Na roko napisanih besedil je v KOST-u 
razmeroma malo – v času pisanja tega prispevka 13 %. Njihovo vključevanje v korpus 
pa je neizbežno, saj je vsaj pri tistih besedilih, ki so bila na roko napisana v izpitnih 
pogojih, bistveno večji nadzor nad zunanjimi okoliščinami tvorjenja.

Najzahtevnejši in hkrati najpomembnejši del priprave KOST-a je označevanje 
jezikovnih napak, ki poteka ročno in v skladu z vnaprej določeno klasifikacijo napak. 
V tem prispevku puščamo ob strani razmislek o kategorijah napak, omenimo le, da so 
razvrščene v 23 kategorij. Vsaki napačni obliki v besedilu pripišemo oznako napake 
in zraven navedemo popravljeno obliko. Napako je torej treba najprej prepoznati, jo 
klasificirati in popraviti. Zato želimo, da je vsako besedilo dostopno v dveh oblikah: 
izvirni in popravljeni.

4 Dosedanja gradnja korpusa Šolar
Zgodovina gradnje korpusa Šolar, ki vsebuje pisna besedila slovenskih osnovno

šolcev in dijakov, priča o večplastnosti težav, s katerimi se srečajo izdelovalci tovrstnih 
korpusov. Pri korpusu Šolar se zbiranje besedil niti ni izkazalo za preveč problematično, 
saj so bili učitelji in učiteljice pripravljeni pomagati, še več, pri izdelavi prve različice, 
ki je vsebovala skoraj milijon besed, nam je zaradi časovnih in finančnih omejitev 
uspelo v korpus vključiti samo 2703 od 8594 zbranih besedil (Rozman idr. 2012). 
Odločitev je bila tudi metodološka, saj smo večjo pozornost posvečali uravnoteženosti 
korpusa, tako na ravni regijske zastopanosti kot zastopanosti različnih predmetov in 
nivojev izobraževanja. Zlasti regijsko zastopanost smo pri izdelavi druge različice 
(Kosem idr. 2019), ki vsebuje 1,63 milijona besed, še izboljšali.6

Za razliko od korpusa KOST je bila velika večina besedil za korpus Šolar napisanih 
na roko, kar je pomenilo veliko količino pretipkavanja. Pri tem je pomembno, da 
je pri korpusu Šolar pretipkavanje vključevalo tudi beleženje učiteljskih jezikovnih 
popravkov in njihovo kategorizacijo, kar je postopek upočasnjevalo in je zahtevalo 
tudi dodatno usposabljanje kadra. Precejšnjo oviro, ki se je pojavila pri prvem zbiranju, 
je predstavljalo dejstvo, da so učitelji pošiljali kopije besedil, kakovost kopij pa je 
bila odvisna od kakovosti uporabljenega kopirnega stroja. Poleg tega so bile kopije 
črno-bele in nemalokrat ni bilo jasno, kdaj je nekaj popravil učitelj in kdaj že učenec 
sam (Arhar Holdt idr. 2017: 98). Ta težava je bila odpravljena pri postopku zbiranja 
besedil za drugo različico korpusa, saj smo prešli na metodo skeniranja besedil in 
pošiljanje (barvnih) PDF datotek.

Medtem ko nam za razliko od korpusa KOST ni bilo treba jezikovno popravljati 
besedil, saj smo zgolj beležili učiteljske popravke, pa se je za zahtevno izkazalo 

5	 To omogoča Googlova funkcija Google Lens, prim. https://lens.google/.
6	 Spletna stran projekta Šolar 2.0: https://solar.trojina.si/.
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kategoriziranje napak, deloma zaradi podrobne klasifikacije (Kosem idr. 2020), za 
še zahtevnejše pa kasnejše popravljanje kategorij zaradi usklajevanja in na mestih 
poenostavitve kategorij (Arhar Holdt idr. 2018). Ravno tu smo namreč naleteli na 
pomanjkanje dveh rešitev: na eni strani standardnega formata za zapis korpusov 
z jezikovnimi popravki in na drugi strani orodja za učinkovit prikaz in urejanje besedil 
z jezikovnimi popravki. Za naše namene smo uporabili posebej prilagojeno orodje 
Sketch Engine, kar pa je imelo za posledico zelo zamuden postopek prekategorizacije: 
korpus smo morali najprej pretvoriti v format VERT in ga uvoziti v Sketch Engine, 
sledilo je označevanje obstoječih napak z novimi kategorijami. Pri tem smo redno 
izvažali korpusne datoteke in jih pretvarjali v format XML, da smo lahko novo
označene kategorije (te se namreč v Sketch Enginu beležijo ločeno) zapisali v korpusne 
datoteke, ter spet opravili pretvorbo in korpus uvozili v Sketch Engine. Ta izkušnja 
nas je spodbudila, da smo se povezali z mednarodnimi raziskovalci, ki so se srečevali 
s podobnimi izzivi. Na ta način smo izvedeli za prizadevanja švedskih kolegov in 
njihov program Svala, ki ga predstavljamo v nadaljevanju.

5 Program Svala in njegova adaptacija za slovenščino
Program Svala (Wirén 2019) je orodje za psevdonimizacijo, normalizacijo (poprav

ljanje) in označevanje popravkov v besedilih učečih se. Program je del platforme 
SweLL (Volodina idr. 2019), ki poleg naštetega omogoča tudi vodenje delotokov za 
zbiranje in urejanje korpusnega gradiva. Swell in Svala sta bila razvita ob upoštevanju 
značilnosti gradnje korpusov z označenimi jezikovnimi popravki in potreb razvojne 
skupnosti, pri čemer so avtorji sledili naslednjim razvojnim načelom (Wirén 2019: 
228): 1) enovito okolje, v katerem je mogoče opraviti različne korake dela, s čimer 
se izognemo pretvarjanju med različnimi vmesnimi formati podatkov; 2) preprost 
končni format, zlahka pretvorljiv v formate, ki jih zahtevajo tipična orodja za delo 
s podatki; 3) intuitiven uporabniški vmesnik, v katerem je mogoče posamezne korake 
dela opraviti ločeno ali povezano in ki nudi avtomatsko povezovanje ter pregledno 
vizualno informacijo o povezavah med izvornim in popravljenim besedilom; 
4) administrativna podpora, s katero je mogoče delegirati delo, spremljati časovnico 
in statistike delotoka, vključno s preverjanjem ujemanja med označevalci.

Načrt, da se program Svala lokalizira in prilagodi za slovenščino, je bil vključen 
v nacionalni projekt RSDO, ki se med letoma 2020 in 2023 posveča razvoju jezikovnih 
virov in tehnologij za sodobno slovenščino. Projekt vključuje skrb za preprosto 
in učinkovito nadgrajevanje referenčnih in nekaterih specializiranih besedilnih 
korpusov, med katerimi sta tudi KOST in Šolar. Pri projektu smo se glede na potrebe 
raziskovalne skupnosti odločili, da bomo prioritetno prenesli modul, ki omogoča 
transkripcijo, preprosto anonimizacijo in označevanje napak, za kasnejši razvoj pa 
pustili naprednejše (avtomatsko podprto) anonimiziranje in vodenje označevalnih 
delotokov. Preizkusna različica prilagojenega programa je na spletni strani  
https://svala.cjvt.si/, končna pa predvidoma na https://orodja.cjvt.si/svala.

Največja prednost programa je, da združuje več korakov priprave korpusnih 
besedil, kar je prikazano na Sliki 1. Izvorno besedilo uvozimo, prilepimo iz drugega 
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programa ali transkribiramo v vrhnje okence vmesnika (napis izvorno besedilo). 
Od tam ga preprosto kopiramo v spodnje okence (napis popravljeno besedilo) in 
v duplikat vnesemo jezikovne popravke, nato pa program avtomatsko poveže dele 
izvornega in popravljenega besedila. Povezave, ki so pregledno prikazane v obliki 
črtic med besedami pod obema okencema – žargonsko jim pravimo »špageti« –, je 
mogoče ročno popraviti, pri čemer je omogočeno združevanje besed v skupine, ko se 
oznaka nanaša na več besed (npr. pri napakah besednega reda v KOST-u: zdi mi se → 
zdi se mi) ali ko se več besed zamenja z eno samo ali obratno (npr. popravki oziralnih 
zaimkov: stvari, katere si ne morem privoščiti → stvari, ki si jih ne morem privoščiti), 
kot tudi enosmerne povezave, kadar popravek prinese v besedilo dodatno besedo ali 
katero od obstoječih odstrani (npr. manjkajoči morfem se: po kosilu učim → po kosilu 
se učim).

Slika 1: Primer izvornega in popravljenega besedila iz korpusa KOST v preizkusnem 
vmesniku Svala.cjvt.si.

S klikom na vsako od povezav oz. črtic je popravku mogoče določiti vsebinsko 
kategorijo, pri čemer lahko v slovenski različici programa trenutno izbiramo med 
sistemoma označevanja KOST in Šolar. Na Sliki 1 je v levem meniju prikazan 
sistem označevanja KOST, po katerem je mogoče oznake iskati z upoštevanjem 
dvostopenjske hierarhije ali pa s pomočjo iskalnega okenca. Orodna vrstica zgoraj 
levo omogoča hitro preklikavanje med vnesenimi jezikovnimi popravki in kontrolo 
označevalnega procesa (povezovanje besed v skupine in njihovo razdruževanje, 
razveljavitev in ponovna uveljavitev pripisa oznake ipd.). Program izvorno besedilo, 
popravljeno besedilo, povezave in oznake popravkov beleži v formatu JSON, ki si ga 
je mogoče ogledati v vmesniku ali ga izvoziti.

V sklopu projekta RSDO smo program uporabili in s tem preizkusili na dveh 
nalogah: za pripravo korpusa KOST in za nadgradnjo korpusa Šolar 2.0 v novo 
različico, ki bo dostopna v poenostavljenem in prečiščenem formatu. Izkušnje 
z  uporabo Svale so bile izredno pozitivne: za KOST je bilo do oddaje prispevka 
označenih več kot 500 besedil. Glavnino označevanja je opravila urednica KOST-a. 
Navodila za označevanje so dokumentirana v priročniku, ki se sproti dopolnjuje 
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(Stritar Kučuk 2022). V jesenskem semestru 2021/22 pa smo preverili tudi, kako 
enostavna in učinkovita je uporaba Svale za polprofesionalne uporabnike, namreč za 
študente 3. letnika 1. stopnje slovenistike. 19 študentov je označilo 83 besedil. Pred 
tem smo načrtno izvedli le krajše usposabljanje oz. prikaz dela s Svalo, saj smo želeli 
preizkusiti, kako dobro se znajdejo brez podrobnejših navodil. Besedila, ki so jih 
označili, je nato pregledala še urednica KOST-a, študenti pa so svoje delo predstavili 
v okviru seminarja pri predmetu Slovenščina kot tuji jezik. Rezultati so bili zelo 
pozitivni: čeprav je bilo v povprečju v njihovih besedilih 35 % neustreznih oznak, 
pa nobeden od označevalcev ni imel večjih težav s samo aplikacijo za označevanje. 
Še največji izziv jim je predstavljalo združevanje besed v skupine. Sicer pa so vsi 
študenti pri predstavitvi svojega seminarskega dela izrazili zadovoljstvo z možnostjo 
praktičnega, tehnično nezahtevnega dela, pri katerem so morali dejansko uporabiti 
tudi jezikoslovno znanje, pridobljeno pri študiju.

6 Zaključek in nadaljnje delo
V prispevku smo predstavili slovensko različico programa Svala, ki predstavlja 

prelomni korak na področju razvoja korpusov usvajanja jezika. Slovenska skupnost je 
ena prvih, ki je program prilagodila nacionalnim razvojnim potrebam. Prve izkušnje 
kažejo prijetno uporabniško izkušnjo, izjemen časovni prihranek in povišano kakovost 
rezultatov. Program je prosto in odprto na voljo za nadaljnjo uporabo in lahko služi 
za gradnjo ne le korpusov usvajanja jezika, ampak tudi raznovrstnih specializiranih 
jezikovnih virov, kjer sta dragoceni poravnanost besedil in vsebinsko označevanje 
jezikovnih povezav ali sprememb. V tej luči ga želimo po koncu projekta predstaviti 
širši javnosti in zbrati povratne informacije skupnosti o tem, kako program razvijati 
v prihodnje.

Pri tem je mogoče izpostaviti nadaljnje delo znotraj projekta RSDO, kjer želimo 
razviti celoten cevovod za pripravo korpusov usvajanja jezika. Na eni strani razvijamo 
portal, prek katerega bodo sodelujoči lahko hitro in enostavno oddajali besedila učečih 
se. Sledi delo s Svalo, čemur bo sledil korak strojnega jezikoslovnega označevanja 
na različnih ravneh (trenutno so predvidene: tokenizacija, segmentacija, lematizacija, 
oblikoskladnja, skladnja in imenske entitete), nato pa pretvorba v formata VERT in TEI, 
ki ju tipično zahteva umestitev korpusa v konkordančnike. Zadnji cilji projekta pa je 
zasnovati nov, uporabniško prijazen konkordančnik, ki se bo v večji meri osredotočal 
na temeljno dodano vrednost korpusov KOST in Šolar: jezikovne popravke.
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Učitelji in predavatelji v razvitem svetu se soočajo s prihodom nove generacije, 
t.  i. generacije Z, ki ima svoje značilnosti ter posledično v izobraževalni proces prinaša 
spremembe. Naša raziskava potrjuje, da tudi učitelji slovenščine kot tujega jezika v tujini 
pri študentih zaznavajo nekatere lastnosti, ki so značilne za generacijo Z. Raziskale smo 
tudi, katere metode učitelji uporabljajo, da bi se na zaznane spremembe učinkovito odzvali. 
V zaključku podajamo nekaj primerov dobre prakse in poudarjamo pomen tehtnega 
razmisleka za nadaljnji razvoj didaktičnih pristopov in metod pri delu z generacijo Z.

slovenščina kot tuji jezik, učitelj slovenščine, generacija Z, didaktika, učne metode

Teachers and lecturers around the developed world are facing the advent of a new 
generation, so-called Generation Z, manifesting its own characteristics and special features, 
which entail changes in the educational process. The survey presented in this article 
confirms that teachers of Slovenian as a foreign language abroad perceive some traits in 
their students that are characteristic of Generation Z. It also investigated which methods 
teachers use to respond effectively to the perceived changes. It concludes by giving some 
examples of good practice and emphasizing the importance of thorough reflection to allow 
the further development of teaching approaches and methods for working with Generation 
Z.

Slovenian as a foreign language, Slovenian teacher, Generation Z, teaching theory, 
teaching methods
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1 Uvod
Lektoratov in študija slovenščine se na tujih univerzah vsako leto udeležuje 

okoli 2000 študentov in študentk (prim. Letno poročilo 2021: 5). Nove generacije 
s seboj prinašajo spremenjene potrebe, želje, cilje in pričakovanja, ki so vsaj deloma 
povezani s hitrimi družbenimi spremembami. Vse to predstavlja izziv za učiteljice in 
učitelje, predavateljice in predavatelje slovenščine kot tujega jezika (TJ),1 ki pouk in 
predavanja izvajajo, ter od njih zahteva stalno prilagodljivost in prilagojenost.

V prispevku se osredotočamo na generacijsko teorijo in generacijske spremembe, 
povezane s t. i. generacijo Z, v kontekstu poučevanja slovenščine kot TJ. S praktično 
raziskavo smo želele preveriti hipotezo, da v naše učilnice na univerzah zunaj Slovenije 
v zadnjih letih prihajajo drugačne generacije študentov, njihove spremenjene lastnosti, 
želje in pričakovanja pa vplivajo tako na njihovo motivacijo in uspešnost kot tudi na 
organizacijo in izvedbo učnega procesa. V prvem delu prispevka opišemo obstoječe 
generacijske teorije in raziščemo, koliko se ti opisi ujemajo s študenti slovenščine 
kot TJ, ki jih trenutno srečujemo v razredu. V drugem delu analiziramo, kako se 
generacijske spremembe odražajo neposredno v procesu poučevanja slovenščine, ter 
se osredotočamo na metode in praktične rešitve – kako na te spremembe učinkovito 
odgovoriti pri pouku slovenščine kot TJ.

2 Generacijska teorija in generacija Z
Generacijo definiramo kot skupino ljudi iste starosti, ki živi v istem času in ima 

podobne interese ali nazore (SSKJ), nanje vplivajo podobne družbene, kulturne in 
ekonomske razmere ter tehnološki razvoj (Seemiller, Grace 2017). Strauss in Howe 
(1991) sta v t.  i. generacijski teoriji generacije razdelila na babyboom generacijo 
(rojeni v obdobju 1943–1963), generacijo X (rojeni v obdobju 1963–1984), milenijce 
oz. generacijo Y (rojeni v obdobju 1984–2000) in generacijo Z (rojeni po letu 2000) 
(Popova 2017).2

Na posebnosti generacije Z in na metode poučevanja te generacije opozarjajo 
številni avtorji (Cilliers 2017; Popova 2017; Mohr, Mohr 2017; Schwieger, Ladwig 
2018; Demir, Sönmez 2021 idr.). Generacija Z je bila rojena v času na prelomu 
tisočletja in je danes stara 22 let ali manj, kar pomeni, da smo v zadnjih nekaj letih 
(natančneje do pet let) to generacijo v učilnicah (pogosteje) srečevali tudi učitelji 
slovenščine v tujini. Gre za generacijo, ki vse od rojstva živi v globalno-tehnološkem 
svetu, kar močno vpliva na njeno vsakdanje življenje in obnašanje v izobraževalnem 
procesu (Demir, Sönmez 2021), kjer se zdi, da tehnologijo in vizualne medije želi in 
pričakuje. Učitelji, ki si ne prizadevajo za vključitev modernih tehnologij v proces 
izobraževanja, tvegajo, da bodo v očeh študentov dolgočasni (Anyushenkova idr. 
2019).

1	 V nadaljevanju moške oblike (študentje, učenci in učitelji) uporabljamo za katerikoli spol.
2	 Nekateri drugi avtorji lahko letnice, s katerimi zamejujejo različne generacije, določajo nekoliko drugače, 

kakor so različna tudi poimenovanja generacije Z, vendar med njimi ne prihaja do pomembnih razhajanj 
(prim. Mohr, Mohr 2017; Demir, Sönmez 2021).
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Za študente generacije Z je značilno nenehno iskanje informacij prek spleta, do njih 
dostopajo hitro, kjerkoli in kadarkoli ter jih tudi hitro predelujejo, kar pa po drugi strani 
pomeni, da lahko globlje sporočilo besedil zanje ostane neznano (Popova 2017). Zaradi 
izpostavljenosti (pre)veliki količini informacij je njihova sposobnost koncentracije na 
nižji ravni kot pri prejšnjih generacijah (Maulina idr. 2020). Pomembno vlogo tu igra 
koncept takojšnjega zadovoljstva, zato se pozitivno odzivajo na pohvale in pozitivne 
spodbude. Čeprav so odprtega duha in tolerantni, pa so lahko tudi individualistični in 
imajo manj komunikacijskih spretnosti kot prejšnje generacije, kar lahko predstavlja 
velik izziv za delo v skupini (Demir, Sönmez 2021). Študente generacije Z zanima 
predvsem praktično in uporabno znanje, ki ga lahko uporabijo v neki realni situaciji 
(Semiller, Grace 2017). Tudi sicer je izjemnega pomena, da se študentom natančno 
pojasni namen ter kratkoročne in dolgoročne koristi neke naloge – obenem pa s tem 
zadovoljimo tudi njihovo potrebo po uporabnem učenju (Seemiller, Grace 2017; 
Demir, Sönmez 2021).

Študenti generacije Z so opazovalci, radi se učijo ob video vsebinah in pri oprav
ljanju dane naloge najprej opazujejo druge (Seemiller, Grace 2017). To so študenti, ki 
si želijo pridobiti čimprejšnjo povratno informacijo ter imeti več možnosti izbire in 
se v učnem procesu vsaj malo tudi zabavati, pri tem pa vidijo učitelja kot neke vrste 
dirigenta različnih oblik učnih dejavnosti (Cilliers 2017; Demir, Sönmez 2021).

3 Raziskava in metodologija
Prispevek je osnovan na analizi rezultatov vprašalnika, namenjenega učiteljem 

slovenščine kot TJ v tujini. Raziskavo smo izvedle aprila 2022 s pomočjo spletnega 
orodja 1KA, ki je odgovore tudi avtomatično obdelalo. Vprašalnik je vseboval 18 
vprašanj zaprtega tipa (nekatera so vključevala odgovor drugo z možnostjo odprtega 
odgovora) in je bil razdeljen na več delov: vprašanja o udeležencih ankete, vprašanja 
o tipoloških značilnostih študentov, vprašanja po mnenju o študentih in vprašanja 
o uporabljenih metodah in pristopih. Anketa je bila prvenstveno namenjena učiteljem 
na univerzah (študij, lektorat), odzvali pa so se tudi učitelji dopolnilnega pouka 
v tujini; nanjo je odgovorilo 42 učiteljev, ki učijo slovenščino po vsem svetu.

Z raziskavo smo želele natančneje raziskati značilnosti generacije Z, toda 
najprej namenimo nekaj besed učiteljem oz. predavateljem. Največ anketiranih 
učiteljev (45 %) slovenščino poučuje v okviru dopolnilnega pouka v tujini, 40 % na 
lektoratu na univerzi, 38 % v okviru univerzitetnega študija (kot prvo/glavno smer 
ali kot B-študijsko smer, kot vzporedni, zaporedni ali izredni študij – študij ob delu, 
upokojenci ipd.), 14 % pa jih slovenščino uči na različnih večernih tečajih (nekateri 
učitelji učijo na več mestih, zato skupni seštevek presega 100 %). Dobra polovica 
anketiranih učiteljev slovenščino poučuje več kot 10 let, kar pomeni, da gre za učitelje 
z bogatimi izkušnjami poučevanja slovenščine kot TJ. Raziskava nakazuje, da gre za 
strokovne in predane predavatelje: učitelji zase ocenjujejo, da pogosto razmišljajo 
o novih metodah poučevanja (83 %) in se trudijo ohranjati didaktično svežino (78 %).
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V nadaljevanju se osredotočamo na študente, ki spadajo v generacijo Z (trenutno 
so stari 22 let ali manj). Rezultati raziskave kažejo, da se ti študentje najpogosteje 
učijo slovensko na univerzah in na lektoratih (redkeje pa pri dopolnilnem pouku in na 
večernih tečajih).

4 Študenti slovenščine kot TJ skozi prizmo generacijske teorije
Z raziskavo smo želele najprej preveriti, ali učitelji zaznavajo značilnosti 

generacije Z pri študentih slovenščine in kako te vplivajo na delo v razredu. Rezultati 
raziskave so pokazali, da 41 % učiteljev pri svojih študentih zaznava spremembe, ki 
so najbolj opazne pri motivaciji za učenje ter pri uporabi elektronskih naprav in pri 
doseženi ravni znanja – to pa se ujema z raziskavami na tem področju, ki poudarjajo 
in priporočajo možnost uporabe informacijskih tehnologij v učnem procesu (Cilliers 
2017; Demir, Sönmez 2021). V literaturi (Demir, Sönmez 2021) lahko beremo tudi, 
da pri pripadnikih generacije Z motivacija za učenje upada, kadar pouk dojemajo 
kot neprimeren, ne dovolj zanimiv ali premalo uporaben. V raziskavi nismo merile 
upadanja oz. rasti različnih spremenljivk, prikazanih na Grafu 1, temveč smo učitelje 
spraševale le po tem, ali na teh področjih opažajo kakršnekoli spremembe. Odgovori 
so pokazali, da so se pri študentih slovenščine kot TJ spremenile tudi delovne navade, 
vstopna raven znanja, opravljanje domačih nalog in zavzetost za sodelovanje pri 
zunajkurikularnih aktivnostih (Graf 1).

Graf 1: Področja, kjer učitelji zaznavajo največje spremembe pri študentih slovenščine 
kot TJ v zadnjih petih letih.3

Učitelje smo spraševale tudi po splošnem vtisu, ki ga imajo o svojih študentih 
v letu 2022. Kar 62 % jih je odgovorilo, da študentje radi delajo z avdiovizualnimi 
gradivi, predvsem videi, pri čemer ni mogoče zagotovo trditi, da gre zgolj za značilnost 
generacije Z in da ta odstotek ni vsaj deloma povezan s pandemičnimi razmerami. Več 
kot polovica jih opaža, da njihovi študentje pri delu v razredu uporabljajo elektronske 

3	 Možnih je bilo več odgovorov, tako da skupni seštevek odgovorov presega 100 %.
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naprave kot učni pripomoček, 38 % študentov pa pri nalogah za pisanje uporablja 
spletne prevajalnike. Tudi na tem področju se vedenja študentov ujemajo s prej 
predstavljenimi opisi generacije Z. Zanimivo pa je, da je naša raziskava pokazala, da 
po mnenju učiteljev študentje ne dajejo nujno prednosti interaktivnim nalogam pred 
klasičnimi, pri katerih morajo uporabljati pisalo in papir.

Čeprav je ena od značilnosti generacije Z, da ima težave z ohranjanjem pozornosti 
in koncentracije, naša raziskava tega ne potrjuje (le desetina učiteljev je odgovorila 
pritrdilno). Prav tako glede na pridobljene rezultate ne moremo trditi, da so študentje 
nagnjeni k individualizmu, saj se več kot 70 % anketiranih ni strinjalo s trditvijo, da 
študentje slabo funkcionirajo v skupini. Zaskrbljujoče pa je dejstvo, da dobra četrtina 
učiteljev meni, da imajo študentje težave z razumevanjem globljega pomena besedila.

Omenile smo že, da se pripadniki generacije Z pozitivno odzivajo na spodbude 
in pohvale pri učenju. V naši raziskavi se ta vidik potrjuje, saj je več kot polovica 
učiteljev odgovorila, da si študentje želijo več takojšnjih povratnih informacij, več 
kot 70 % pa jih navaja, da študentje za uspešno opravljanje obveznosti potrebujejo 
veliko spodbude in pohvale s strani učitelja. Rezultati nakazujejo tudi nekatere druge 
problematične točke – četrtina odgovorov nakazuje, da imajo študentje težave pri 
pomnjenju organizacijskih in tehničnih informacij v zvezi s študijskimi obveznostmi 
(denimo datum za oddajo domače naloge ipd.), tretjina pravi, da študentje redko delajo 
domače naloge in niso motivirani za dodatne zunajkurikularne aktivnosti.

5 Metode in pristopi pri poučevanju generacije Z, ki se uči slovensko
Učitelji pri študentih torej zaznavajo nekatere lastnosti, ki so značilne za generacijo 

Z, v raziskavi pa smo želele preveriti tudi, kako se nanje odzivajo in kako jih upoštevajo 
pri organizaciji in izvedbi pouka (cilji, metode, aktivnosti, gradiva ipd.). Generacija Z je 
vajena osebnih prilagoditev in možnosti izbire praktično vsepovsod (spletne trgovine, 
restavracije s hitro prehrano, platforme, kot je Netflix, ipd.), enako pa pričakujejo tudi 
v izobraževanju (Gortan 2019). To od učiteljev zahteva, da nenehno prilagajajo in 
posodabljajo gradiva in metode glede na potrebe in raven znanja študentov, kar glede 
na rezultate raziskave (Graf 2) aktivno počne 92 % učiteljev, 83 % pa jih pogosto 
razmišlja o novih metodah poučevanja. 68  % učiteljev ponuja tudi več izbire pri 
nalogah, kar študentom daje občutek, da so aktivni soustvarjalci pouka, in dviguje 
raven njihove motivacije.

Druga uporabljena učna metoda je medpredmetno povezovanje, ki ga v proces 
poučevanja aktivno vključuje 62  % učiteljev. Glede na praktično usmerjenost 
današnjih študentov se zdi medpredmetno povezovanje, ki pripomore k lažjemu 
osmišljenju naučenega in vzdrževanju motivacije za študij, smiselno in potrebno. 
Trenutno je že uveljavljenih več primerov dobre prakse: branje slovenskih besedil 
pri nejezikovnih predmetih, izvedba dela predavanja nejezikovnega predmeta 
v slovenskem jeziku, medpredmetno povezovanje v obliki obravnave iste tematike pri 
različnih predmetih (zgodovina, književnost, slovnica) ter povezovanje med lektorati 
s pomočjo videokonferenčnih platform.
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Graf 2: Metode, ki jih učitelji uporabljajo, da bi odgovorili na spremembe, ki jih 
zaznavajo pri študentih slovenščine kot TJ.4

Video vsebine, spletna in elektronska študijska gradiva ter mobilne aplikacije pri 
poučevanju generacije Z v predavalnici in zunaj nje uporablja dobra polovica učiteljev 
(54  %). Študentje lahko s telefoni snemajo krajše ali daljše video posnetke, drug 
drugega lahko denimo posnamejo pri igranju vlog (igro vlog kot metodo poučevanja 
pri svojem delu uporablja 19 % učiteljev). Prav tako lahko študentje posnamejo video 
z navodili za postopek, kar ustreza tudi vidiku uporabnega znanja, ki je študentom 
generacije Z zelo pomembno (Anyushenkova idr. 2019). Opravljanje nalog v video 
obliki je študentom zabavnejše, dopušča jim ustvarjalno svobodo, hkrati pa ob ogledu 
in poslušanju samih sebe lažje kritično ovrednotijo svoje znanje. Uporaba pametnih 
telefonov, tablic in računalnikov je povezana tudi z interaktivnimi nalogami, ki jih 
študentom daje 43 % učiteljev.

30 % učiteljev kot koristen pristop navaja beleženje prisotnosti in domačih nalog, 
prav tako pa je dobra tretjina zmanjšala količino domačega dela. To lahko razumemo 
v kontekstu velike količine informacij, ki so jim študentje izpostavljeni in zaradi katerih 
je njihova pozornost krajša kot pri prejšnjih generacijah. Dodatno obremenjevanje 
študentov z veliko količino informacij naenkrat, pa tudi z veliko količino domače 
naloge, ki je verjetno tako ali tako ne bi v celoti opravili, se torej ne zdi smiselno.

6 Zaključek
Naša raziskava kaže, da učitelji slovenščine kot TJ v tujini pri svojih študentih 

zaznavajo nekatere spremembe, značilne za generacijo Z. Največje spremembe so 
opazne pri motivaciji študentov za učenje ter pri uporabi elektronskih naprav in 
doseženi ravni znanja, želji po takojšnji povratni informaciji ter pohvali, vendar 

4	 Možnih je bilo več odgovorov, tako da skupni seštevek odgovorov presega 100 %.
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pa učitelji pri njih ne zaznavajo posebnih težav z ohranjanjem pozornosti in kon
centracije ali nagnjenostjo k individualizmu (ki so sicer značilne za generacijo Z). 
Med metodami, ki jih učitelji, vključeni v raziskavo, uporabljajo kot odgovor na 
spremembe, pa najpogosteje navajajo nenehno prilagajanje in posodabljanje gradiva, 
več izbire pri nalogah, medpredmetno povezovanje ter uporabo elektronskih naprav 
med poukom.

Pri učenju tujih jezikov je v tujini uveljavljenih več primerov dobre prakse za 
poučevanje generacije Z – med njimi denimo tečaji v hibridni obliki, kjer je učitelj 
nekakšen dirigent dejavnosti, bodisi v učilnici bodisi virtualno (Zaitseva 2018 v: 
Demir, Sönmez 2021). Zdi se, da učitelji slovenščine kot TJ poskušajo slediti tem 
trendom, navajajo pa tudi nekaj konstruktivnih lastnih pobud (povezovanje lektoratov 
s pomočjo videokonferenčnih orodij ipd.).

Izobrazba, ki jo ima večina učiteljev, ni prilagojena današnji generaciji študentov 
(Vuk Godina 2022), kar velja tudi za učitelje slovenščine kot TJ v tujini – le 16 % 
učiteljev, vključenih v raziskavo, ocenjuje, da je znanje metodike in didaktike, 
pridobljeno v času študija, še zmeraj učinkovito. Potreben je torej tehten razmislek 
o tem, kako naprej. Zdi se, da bo poučevanje v prihodnosti od učiteljev zahtevalo 
pristope, ki bodo še bolj osredotočeni na študenta (vsebine po meri ipd.). Morda je 
to najboljši način, da lahko študent razvije veščine in zmožnosti, se izraža in ostaja 
motiviran skozi celoten študijski proces (Popova 2017).

Prilagoditi moramo ne le načine poučevanja, ampak tudi gradiva ter najti kreativne 
načine za vključevanje informacijske tehnologije v učne aktivnosti – prav bi prišla 
denimo aplikacija, ki bi študentom omogočila vaje za sklone. Veljalo bi razmisliti 
o neke vrste banki gradiv z nalogami, kjer bi si lahko učitelji izmenjevali povezave do 
kakovostnih (avdiovizualnih) gradiv, ki bi jih lahko uporabili pri pouku – in to še pred 
prihodom nove generacije – generacije alfa, ki se napoveduje v prihodnjih desetletjih.
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Dvojezična Mohorjeva ljudska šola v Celovcu z Inštitutom za slavistiko Univerze 
v Celovcu redno sodeluje v raziskovalnih projektih. Aktualni projekt je longitudinalna 
študija, v kateri avtorici s kvantitativnimi kazalniki analizirava zmožnost jezikovnega 
izražanja učencev, in sicer z analizo njihovih šolskih spisov in nalog. Z analizo glagola 
biti v vlogi vezi (kopule) proučujeva vpliv prvega jezika na rabo glagolov v besedilu. 
Obenem se kaže, da je uporaba glagolov odvisna tudi od načina razvijanja teme, kar je pri 
vrednotenju glagolskega besedja treba upoštevati.

slovenščina v Avstriji, slovenščina v šoli, dvojezičnost, glagol, vez (kopula)

The bilingual Mohorjeva/Hermagoras Primary School in Klagenfurt regularly 
participates in research projects carried out by the University of Klagenfurt’s Department 
of Slavic Studies. The most recent project involves a longitudinal study that investigates 
pupils’ articulateness on the basis of written essays using quantitative indicators. By 
analyzing the use of copular verbs, this article shows the influence of the students’ first 
language on the use of verbs in texts. Moreover, their use of verbs is also determined by 
the types of discourse, which must be considered when assessing students’ verbal lexicon.

Slovenian in Austria, Slovenian in schools, bilingualism, verb, copula

1 Uvod1

1.1 Šola
Mohorjeva ljudska šola v Celovcu je bila ustanovljena leta 1989 kot prva dvojezična 

šola zunaj zakonsko določenega območja. Od vsega začetka izvaja dvojezični pouk 
po načelu en dan – en jezik, kar pomeni, da pouk pri vseh predmetih poteka en dan 
v slovenščini, naslednji dan pa v nemščini. Prav tako je bila šola že od nekdaj odprta 
ne samo otrokom avtohtone slovenske narodne skupnosti, temveč tudi otrokom 
iz drugih jezikovnih skupnosti. Iz tega so se razvijali jezikovno precej heterogeni 

1	 Zahvaljujeva se recenzentoma za koristne pripombe.



40

Simpozij OBDOBJA 41

razredi, v katerih danes že več kot polovica učenk in učencev2 šolanje začne le z nekaj 
predznanja slovenščine ali celo brez njega.

Slovenščina je na avstrijskem Koroškem šibkejši jezik okolja, zato si šola prizadeva 
spodbujati njeno rabo z raznimi šolskimi in obšolskimi dejavnostmi: vsako šolsko leto 
se začenja z jezikovno kopeljo v slovenščini, kar pomeni, da učiteljice oz. učitelji 
izberejo določeno temo, ki jo dva tedna obravnavajo samo v slovenščini, ob tem 
pa organizirajo izlete in projektna dela. Med šolskim letom rabo slovenščine izven 
rednega pouka spodbujajo z gledališkimi predstavami, športnimi projekti in skupnimi 
izleti s partnersko šolo v Rušah, učiteljski kader pa si prizadeva med odmori in na 
šolskih prireditvah govoriti slovensko (gl. Rieger 2021a: 47–48; Mohorjeva ljudska 
šola 2009: 33–73).

1.2 Znanstveno spremljanje
Šola z Inštitutom za slavistiko Univerze v Celovcu od leta 2009 sodeluje v znan

stvenih projektih z namenom evalvacije učinkovitosti lastnega učnega modela. Prvemu 
projektu Jeder Tag Sprache (slo. Vsak dan jezik, gl. Doleschal 2018, 2022), v katerem 
je bil mdr. izdelan jezikovni profil šole (prim. Busch 2011), je sledila sinhrona 
kvantitativna analiza šolskih nalog v slovenščini in nemščini, v katerih so morali 
učenke in učenci napisati po en spis na temo, določeno v navodilih (gl. Doleschal, 
Robatsch 2015). Ker se je kvantitativni postopek izkazal za primernega za obravnavo 
večjega števila besedil, se je v podobni obliki izvajal tudi v naslednjih projektih. Za 
magistrsko nalogo je Rieger (2021b) opravila longitudinalno študijo o zmožnosti 
pisnega izražanja učencev in učenk z različnim jezikovnim ozadjem. Analizirala je 
izbrane kazalnike te zmožnosti (število stavkov, povprečno dolžino stavka, število 
besed, število glagolov in število veznikov) v šolskih spisih v slovenščini in nemščini. 
Ob tem je ugotovila, da se njihova zmožnost v obeh jezikih vsako šolsko leto povečuje, 
a v različnem obsegu. Prvi jezik se v njeni razpravi ni izkazal za tako vplivnega, 
kakor je predpostavljala na podlagi teorije (prim. Wurnig 2002; Schmölzer-Eibinger 
2007). Domneva, da otroci pri izbranih kazalnikih v prvem jeziku dosegajo boljše 
rezultate kot povprečje heterogenega razreda, hkrati pa se v neprvem jeziku uvrščajo 
pod razredno povprečje, se ni potrdila.

Robatsch (2012: 32, 34) je v analizi šolskih nalog ugotovil, da so otroci, ki so v šolo 
vstopali brez predznanja slovenščine, glagol biti v besedilih v slovenščini uporabili 
opazno pogosteje kot njegovo ustreznico v besedilih v nemščini. Doleschal in Robatsch 
(2015: 179) sta sklepala, da je obseg glagolskega besedja teh otrok v  slovenščini 
manjši kot v nemščini. Hkrati pa je Robatsch (2012: 38) opazil, da so se vrste nalog 
oz. teme pri šolskih nalogah v nemščini in slovenščini razlikovale: navodila za spise 
v nemščini so zahtevala večinoma pripovedovalna besedila, v slovenščini pa pogosteje 
opisovalna besedila, ki so po zgradbi drugačna in po navadi krajša (mdr. Bešter idr. 
2002: 101). Tudi v gradivu Lise Rieger (2021b) se je pojavilo več opisovalnih besedil 
v slovenščini. Na podlagi teh ugotovitev sva glagole zato v naslednjem koraku 

2	 V nadaljevanju so moške in ženske oblike uporabljene za katerikoli spol.
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raziskovali podrobneje in število polnopomenskih, pomožnih in modalnih glagolov 
ter vezi primerjali z deležema opisovalnega in pripovedovalnega načina razvijanja 
teme. V tej raziskavi so otroci kot že pri Doleschal in Robatschu (2015) vez biti in 
podobne glagole pomembno3 pogosteje uporabili v besedilih v slovenščini (427) kot 
v besedilih v nemščini (347), vendar je bil tudi delež opisovalnega načina razvijanja 
teme v besedilih v slovenščini (44,53 %) višji kot v besedilih v nemščini (14,96 %) 
(gl. Rieger, Doleschal v tisku).

V nadaljevanju prispevka se bova osredotočili na rabo glagola biti4 v povezavi 
z načini razvijanja teme in jezikovnim ozadjem otrok. Pri tem naju zanimajo naslednja 
vprašanja:

1)	 Ali se raba vezi biti v spisih v slovenščini in nemščini razlikuje glede na prvi 
jezik otrok oz. ali je pogostejša raba glagola biti povezana s procesom usvajanja 
drugega jezika?

2)	 V kolikšni meri je pogostost glagola biti v spisih v slovenščini pogojena 
z deležem opisovalnih besedil?

3)	 Ali to dejstvo vpliva na obseg glagolskega besedja otrok v slovenskem jeziku?
4)	 Kako se kaže raba vezi biti v spisih v slovenščini in nemščini pri dvojezičnih 

otrocih?

2 Teoretične osnove
2.1 Glagol biti in druge vezi

Glagol biti naju zanima iz dveh razlogov: 1) zaradi njegove pogoste rabe v obeh 
jezikih spregatev otrokom po navadi ne povzroča oblikoslovnih težav in 2) v nasprotju 
z drugimi glagoli biti ne zahteva predmeta v določenem sklonu, temveč omogoča 
tvorjenje preprostih stavkov in s tem olajša pisno izražanje, predvsem v neprvem 
jeziku, v katerem si morajo otroci jezikovna sredstva za bolj zapletene strukture šele 
pridobiti.

Biti se tako v slovenščini kot v nemščini uporablja v različnih vlogah (Kozlevčar-
Černelič 1975; Smolej 2011: 60–61, 2022: 52; Žele 2011: 30–31; Granzow-Emden 
2014: 133):

1)	 kot polnopomenski glagol (s pomenom ‛obstajati, nahajati se’: Sem tu.),
2)	 kot vez oz. kopula (z oslabljenim pomenom: Ana je študentka. To je lepo. Je pri 

zavesti. Kruh je zanič.) ali
3)	 kot pomožni glagol za tvorbo glagolskih oblik časov in naklonov (Spala je.).
Tretja funkcija naju v nadaljevanju ne bo zanimala, ker nastopa samo v zvezi z drugim 

glagolom. Ukvarjali se bova z biti v funkciji vezi oz. kot glagolom z  oslabljenim 
pomenom in tudi s polnopomenskim glagolom biti s prislovnim določilom po vzorcu 
jutri bo oblačno, bluza je iz svile, Jana je v šoli. Obstajajo sicer različna mnenja o 
vprašanju, ali glagol biti v zvezi s prislovnim določilom lahko velja za polnopomenski 

3	 Izračunali sva hi-kvadrat test glede na celotno število besed v posameznem jeziku z naslednjim rezultatom: 
χ2 (1, N = 21.771) = 8,144, p = < 0,001, kritična vrednost (α) = 0,05.

4	 Ko v nadaljevanju navajava biti, s tem misliva tudi na nemško ustreznico sein.



42

Simpozij OBDOBJA 41

glagol. Tu slediva terminologiji nemške slovnice Grammatik der deutschen Sprache 
(Zifonun, Hoffmann, Strecker 1997: 1112), ki biti tudi v takih primerih prišteva med 
vezi, saj vsebinsko ustreznost osebka še vedno določa povedkovo določilo: Prireditev 
je v petek zvečer. – *Stol je v petek zvečer.

Poleg glagola biti naju zanimata še vezi postati in werden, ki se tudi vežeta 
s povedkovim določilom in se vsaj včasih pojavita v najinem vzorcu, npr.: 5

Nekoč je živel en hlapec ki je postal vojak. (U8/sk. SBHS,6 Vrag, 3. leto šolanja) 
Dann wurde er auf einmal hungrig. (U2/sk. S, 1. šolska naloga, 4. leto šolanja).

Z uporabo vezi se otroci lahko izognejo imenskim in glagolskim oblikoslovnim 
težavam. To se lepo pokaže, če primerjamo besedili otroka, ki je šolanje začel brez 
večjega predznanja slovenščine, in otroka s slovenščino kot materinščino. Gre za 
vremensko poročilo, ki so ga otroci pisali v tretjem letu šolanja:7

Doberdan Ljudji. Danes bo snežilo. In 
včeraj bo nastavi nevihta. V torek bo 
v popoldne veter. Zjutraj je bilo 1:30 
je bilo oblačno. Včeraj je bilo sončno. 
V nedelja je nevihta bilo in veter. V 
soboto v ponoči je tušo.7

(U11/sk. N, Vremenska napoved, 3. leto 
šolanja)

Dragi poslušalci. Napovedla vam bom 
vreme od včeraj. Včeraj zjutraj je pihal 
močan veter. Dopoldne je malo deževalo 
in bilo sončno, zato je nastala mavrica. 
Opoldne je bilo zelo mrzlo. Popoldne je 
na Hrvaškem nastala burja in je bilo vse 
uničeno. Zvečir in ponoči je bilo mrzlo 
Jutri zjutraj in dopoldne bo malo deževno. 
Opoldne in popoldne bo megleno. Zvečir in 
ponoči bo bila nevihta. Naslednja napoved 
je ob 10. uri zvečer. Hvala lepa.

(U12/sk. S, Vremenska napoved, 3. leto 
šolanja)

Oba otroka uporabljata biti v vlogi vezi, vendar se v besedilu otroka s slovenščino 
kot materinščino – poleg drugih jezikovnih značilnosti – pojavi več polnopomenskih 
glagolov: napovedati, pihati, nastati (2), deževati. U12 npr. že ve, da veter piha, pri 
U11 veter enostavno je, kar kaže na razliko v obsegu njunega glagolskega besedja.

2.2 Opisovalni in pripovedovalni način razvijanja teme
V nadaljevanju predstavljava najpomembnejše jezikovne značilnosti opisovalnega 

(deskriptivnega) in pripovedovalnega (narativnega) načina razvijanja teme. Toporišič 
(1995: 207–209) kot tipično stavčno zgradbo opisovalnih besedil navaja enostavčne 
povedi z osebkom, povedkom v sedanjiku ali pretekliku in prislovnim določilom, ki 
prikazano umešča v prostorski okvir. Povedek pa je običajno sestavljen iz glagola 
biti in povedkovega določila. Toporišič poudarja, da se ta stavčni tip v opisovanju po 
navadi ponavlja, kar se kaže tudi v najinem vzorcu:

Obraz je ovalen. Oči so zeleni in lepi. Svoja usta so rdeči in polna. [...] Lasje so plavi 
in kratki. (U9/sk. SN, 1. šolska naloga, 4. leto šolanja).

5	 Vsi primeri iz vzorca so navedeni natančno tako, kakor so jih napisali učenci.
6	 U = učenec oz. učenka, sk = skupina – za predstavitev skupin gl. poglavje 3.1.
7	 ‛toča’.
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Novejši slovenski viri se redko ukvarjajo z načini razvijanja teme v povezavi 
s stavčno zgradbo ali drugimi slovničnimi lastnostmi. Kuster (2013: 33) npr. zgradbe, 
kot jo je opredelil Toporišič (gl. prejšnjo stran), sicer ne omenja neposredno, vendar 
je razvidna v njenih primerih za opis predmeta. Po Heinemannovi (2000: 360–362) 
definiciji iz uveljavljenega nemškega priročnika pa imajo opisovalna besedila 
naslednje jezikovne, stilistične in strukturne značilnosti (dodani so primeri iz najinega 
vzorca):

1)	 podatki o merah (starost, velikost, višina ipd.), obliki ali položaju, npr.:
Star je 9 let. Velik je morda 1m 40 cm in tehta 30 kg. (U8/sk. SBHS, 1. šolska naloga, 
4. leto šolanja)

2)	 prosti stavki in enostavna podredja (predvsem z oziralnimi odvisniki):
Njene lasje so blond na koncu malo svetlejše. […] Nemara ljudi ki […] niso prijazni. 
(U3/sk. SBHS, 1. šolska naloga, 4. leto šolanja)

3)	 uporaba sedanjika (splošna veljavnost izjav):
Otroci se me bojijo. (U8/sk. SBHS, Na kmetiji, 2. leto šolanja)

4)	 neosebne konstrukcije in trpnik (v gradivu se pojavlja samo v besedilih v nem
ščini):
Als Kapitän ist man viel au(f) Reisen. Man muss sehr auf Eisberge achten. (U5/sk. SN, 
Traumberuf, 3. leto šolanja)

5)	 velik delež pridevnikov:
Njen obraz je majhen in lep. Ima rahlo kodraste dolge in svetlo rjave lasje. Če jo od 
blizu pogledaš vidiš njene črne dolge in goste trepalnice in njene lepe rjave oči. (U12/
sk. S, 1. šolska naloga, 4. leto šolanja)

Definicija pripovedovalnega načina razvijanja teme je zaradi pestrosti besedil, 
ki jih zaobjema, bolj abstraktna. Po E. Gülich in Hausendorfu (2000: 373–374) je 
pripovedovanje »verbale Rekonstruktion eines Ablaufs realer oder fiktiver Handlungen 
oder Ereignisse, die im Verhältnis zum Zeitpunkt des Erzählens zurückliegen 
[…] oder zumindest als zurückliegend dargestellt werden.«8 Realizira se v obliki 
zapletene samostojne diskurzne enote in ima običajno samo enega pripovedovalca. 
Nosilec dejanja t.  i. zgodbe pa je živo bitje. Gülich in Hausendorf (prav tam: 374) 
menita, da bi podrobnejše označevanje pripovedovalnega načina razvijanja teme 
avtomatično vodilo do ločevanja različnih vrst pripovedovanja, torej besedilnih vrst. 
Podobnega mnenja je tudi Unuk (gl. Hrženjak 2016: 20), ki pripovedovanje označuje 
kot »najbogatejši in najbolj razvejan način razvijanja teme«, za katerega je mdr. 
značilna zapletenejša skladenjska zgradba kot pri opisovanju. Kuster (2013: 49) za 
pripovedovalna besedila poudarja pomembnost zaporedja dogodkov, s čimer povezuje 
pogostost pojavljanja časovnih veznikov. Čeprav posameznih vrst določil ne omenja, 
opozarja na natančno določanje kraja in časa dogajanja ter tudi načina poteka. Po 
Toporišiču (1998: 171‒173) povedek pri pripovedovanju v nasprotju z opisovanjem 

8	 »besedna rekonstrukcija poteka resničnih ali fiktivnih dogajanj ali dogodkov, ki morajo biti v razmerju 
do časa pripovedovanja ali pretekli ali vsaj […] prikazani kot pretekli.«
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vsebuje glagol spreminjanja (čistiti, menjati, izvesti, odtrgati, razvijati ipd.), ki je 
običajno v pretekliku. Dopolnjujejo ga prislovna določila časa in prostora.

3 Analiza
3.1 Predstavitev vzorca

Analiza temelji na korpusu besedil, ki jih je zbirala Rieger (2021b). Vzorec 
predstavlja 11 učencev in učenk istega razreda Mohorjeve ljudske šole9 v Celovcu, 
ki ga je avtorica spremljala od drugega do četrtega leta šolanja. Natančnih šolskih 
let raziskave zaradi anonimnosti v manjšinskem kontekstu ne moreva navesti, lahko 
navedeva samo grobo časovno obdobje med letoma 2015 in 2020. Na začetku 
raziskave je Rieger z vprašalnikom zbrala podatke o jezikovnem življenjepisu otrok 
in njihovih staršev. V skladu s pridobljenimi podatki je nato otroke razvrstila v štiri 
»skupine«:
–– Skupina N: prvi jezik = nemščina (1 otrok): Ta otrok je odraščal v nemško govoreči 

družini in nima slovenskih sorodnikov. Obiskoval pa je dvojezični vrtec.
–– Skupina S: prvi jezik = slovenščina (2 otroka): Oba otroka te skupine sta odraščala 

v Sloveniji in imata slovensko govoreče starše. Po podatkih pred vstopom v šolo 
še nista bila v stiku z nemščino.

–– Skupina SBHS: prva jezika = slovenščina in BHS10 (4 otroci): V tej skupini so 
otroci, s katerimi je eden od staršev govoril slovensko (v dveh primerih skupaj 
z enim jezikom iz nekdanje Jugoslavije), drugi pa bosansko, srbsko, hrvaško ali 
srbohrvaško.11 Vsak otrok v skupini je pred vstopom v šolo že bil v stiku z nemščino 
(v vrtcu).

–– Skupina SN: prva jezika = slovenščina in nemščina (4 otroci): V tej skupini so 
otroci iz koroških slovenskih družin. Raba slovenščine se znotraj skupine nekoliko 
razlikuje: s tremi otroki je eden od staršev govoril nemško, drugi pa slovensko, 
slovensko so govorili tudi stari starši; vsi trije so obiskovali dvojezični vrtec. 
S četrtim otrokom so starši in sorodniki govorili izključno slovensko, ker pa je 
odraščal na avstrijskem Koroškem, kjer je nemščina močnejši jezik okolja, in hodil 
v nemški vrtec, je tudi on uvrščen v dvojezično slovensko-nemško skupino.

3.2 Gradivo
Uporabili sva omenjeni korpus besedil (Rieger 2021b). Sestavljen je iz spisov 

v slovenščini in nemščini, ki so jih opisani učenci napisali pri rednem pouku, in sicer 
o temah, ki jim jih je določila učiteljica po določilih učnega načrta in opirajoč se na 
učbenike za posamezni jezik. Kopije spisov je Rieger digitalizirala in transkribirala 
s pomočjo računalniškega programa za transkripcijo ročno napisanih besedil Trans
kribus.12 Pri tem je besede in besedila izpisala natančno tako, kakor so jih napisali 

9	 Ljudsko šolo v Avstriji otroci obiskujejo od prvega do četrtega leta šolanja. 
10	Starši so v vprašalniku navedli hrvaščino, bosanščino, srbščino in srbohrvaščino, ki sva jih za najine 

potrebe združili v eno skupino, označeno kot BHS.
11	Navedbe staršev.
12	Gl. https://transkribus.eu/lite/de (dostop 14. 9. 2022).
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učenci, torej brez popravljanja morebitnih napak. V naslednjem koraku je datoteke 
označila z morfosintaktičnima označevalnikoma, in sicer slovenska besedila 
z Obeliksom,13 nemška pa s spletnim vmesnikom Weblicht.14 Ker označevalnika zaradi 
pravopisnih in drugih napak marsikaterih besed nista prepoznala, je temu sledilo 
ročno popravljanje vseh označenih datotek XML. Nato je računalniški program, ki 
je bil razvit posebej za ta namen, iz posameznih datotek razbral izbrane kazalnike 
(število stavkov, povprečno dolžino stavka, število besed, število in seznam glagolov, 
število in seznam veznikov ipd., prim. 1.2), na katerih so temeljili nadaljnji izračuni.

Korpus obsega 127 besedil (tj. spisov) v nemščini z 10.871 besedami15 in 137 
besedil v slovenščini z 10.900 besedami. Glede na leta šolanja so besedila razdeljena 
takole:
–– 2. šolsko leto: 29 besedil s 1282 besedami v slovenščini in 24 besedil s 1038 

besedami v nemščini,
–– 3. šolsko leto: 75 besedil s 5845 besedami v slovenščini in 81 besedil s 5257 

besedami v nemščini,
–– 4. šolsko leto: 33 besedil s 3773 besedami v slovenščini in 22 besedil s 4576 

besedami v nemščini.
Glede na načine razvijanja teme je korpus sestavljen iz 80 opisovalnih in 184 

pripovedovalnih besedil. Učenci sicer oba načina razvijanja teme vadijo že v drugem 
letu šolanja, vendar opisovanje takrat samo v slovenskem jeziku. Opisovalna 
besedila v nemščini so nastala samo v tretjem letu šolanja. Zaradi tega imamo pri 
spisih v nemščini precej neenakomerno razmerje od 19 opisovalnih (14,96 %) do 
108 pripovedovalnih besedil (85,04 %), medtem ko je gradivo v slovenščini s 76 
pripovedovalnimi (55,47 %) in 61 opisovalnimi besedili (44,53 %) bolj uravnoteženo 
(gl. Grafa 1 in 2).

Grafa 1 in 2: Korpus spisov glede na jezik in besedilni tip.

13	Gl. http://oznacevalnik.slovenscina.eu/Vsebine/Sl/SpletniServis/SpletniServis.aspx (dostop 14. 9. 2022).
14	Gl. https://weblicht.sfs.uni-tuebingen.de/weblichtwiki/index.php/Main_Page (dostop 14. 9. 2022).
15	Kot besedo razumeva vse kombinacije črk ali številk, ki jih zamejujejo presledka ali stavčna ločila.
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Kot omenjeno, so za opisovalni in pripovedovalni način razvijanja teme značilne 
različne skupine glagolov: v opisovalnih besedilih prevladujejo vezi, v pripovedovalnih 
pa polnopomenski glagoli. Zanima naju, ali se to kaže tudi pri učencih v najinem 
vzorcu in ali obstajajo razlike med besedili v slovenščini in nemščini.

3.3 Preverjanje hipotez
Na podlagi teorije o načinih razvijanja teme in predstavljenih rezultatov prejšnjih 

raziskav bova preverili naslednji hipotezi:
1) Delež vezi je večji v opisovalnih kot v pripovedovalnih besedilih.
2) Delež vezi je večji v besedilih, napisanih v neprvem jeziku otrok.
Ker so »skupine« sestavljene iz različnega števila otrok, primerjava samo pov

prečne vrednosti ali količinska razmerja. Za prvo primerjavo sva izračunali delež vezi 
na 100 besed za oba načina razvijanja teme posebej (gl. Grafa 3 in 4): prva stolpca 
ponazarjata povprečje celega vzorca (tj. razredno povprečje), sledijo rezultati glede 
na prvi jezik oz. prva jezika.

Graf 3: Število vezi na 100 besed v opisovalnih besedilih.

Graf 3 kaže povprečno število vezi v opisovalnih besedilih: v razrednem povprečju 
so otroci več vezi uporabili v slovenskih kot v nemških besedilih. V skladu s tem 
vezi v slovenskih besedilih prevladujejo tudi v treh od štirih skupin (N, SBHS, SN). 
Samo v skupini S se več vezi pojavi v nemških besedilih kot v slovenskih. Znotraj 
slovenskih opisovalnih besedil največji delež vezi pričakovano vsebujejo besedila 
skupine N, sledi skupina SBHS in na tretjem mestu skupina SN, najmanjši delež vezi 
pa je zaslediti v spisih skupine S. V slovenskih opisovalnih besedilih imamo torej 
zaporedje od skupine, za katero je slovenščina tuji jezik, prek dvojezičnih skupin do 
skupine s slovenščino kot edinim prvim jezikom. Podobno velja za opisovalna besedila 
v nemščini: največji delež vezi imamo v skupini SBHS, tesno za tem pa v skupini S, 
torej v tistih dveh skupinah otrok, v katerih nemščina ni prvi jezik, na tretjem mestu 
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je skupina N, najmanjši delež pa je zaslediti v skupini SN. Za opisovalna besedila se 
hipoteza 2 torej potrjuje za oba jezika. Če sedaj Graf 3 primerjamo z Grafom 4, je 
očitno, da vezi v obeh jezikih (in vseh skupinah) prevladujejo v opisovalnih besedilih. 
S tem se potrjuje tudi hipoteza 1.

Graf 4: Število vezi na 100 besed v pripovedovalnih besedilih.

Pri pripovedovalnih besedilih (Graf 4) je v razrednem povprečju delež vezi rahlo 
večji v nemščini kot v slovenščini. Glede na prvi jezik ali prva jezika otrok zasledimo 
nekoliko drugačno zaporedje skupin kot v opisovalnih besedilih. V slovenskih 
pripovedovalnih besedilih je delež vezi sicer ponovno največji v skupini N, tej pa 
sledi skupina SN, na tretje mesto se umešča skupina S, najmanjši delež pa ima skupina 
SBHS. V nemških pripovedovalnih besedilih je največji delež vezi ponovno v skupini 
S, sledi ji skupina SBHS, na tretje mesto se umešča skupina SN, najmanjši delež 
vezi pa ima skupina N. Hipoteza 2 se nedvomno potrjuje za pripovedovalna besedila 
v nemščini. Pri slovenskih pripovedovalnih besedilih pa je delež vezi ponovno največji 
pri otroku, za katerega slovenščina ni prvi jezik, zato hipotezo 2 lahko potrdiva tudi za 
besedila v slovenščini v obravnavanem vzorcu.

Domnevava, da razlike med rezultati v besedilih v slovenščini in nemščini temeljijo 
na tem, da imajo otroci v prvem jeziku obsežnejše glagolsko besedje, nasprotno pa 
v neprvem jeziku zaradi pomanjkanja drugih možnosti razmeroma pogosteje posežejo 
po vezi. To sva želeli v naslednjem koraku preveriti na podlagi deleža vezi v skupnem 
številu glagolov, ki so jih učenci uporabili v besedilih.16 Izhajava iz domneve, da 
majhen delež vezi kaže na uporabo več polnopomenskih glagolov in s tem na širši 
obseg glagolskega besedja.

16	Iz skupnega števila glagolov so bili izključeni tisti pomožni glagoli, ki se uporabljajo za tvorjenje 
glagolskega časa ali načina (nem. Hilfsverben). Ker gre za glagolsko besedje, se je v sestavljenih 
glagolskih oblikah štel samo polnopomenski glagol.
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Graf 5: Delež vezi v opisovalnih besedilih v razmerju do števila vseh glagolov (brez 
pomožnih glagolov).

Na Grafu 5 so prikazani rezultati primerjave, ki ponovno potrjujejo obe hipotezi: 
delež vezi je tudi tukaj očitno večji v opisovalnih besedilih (hipoteza 1). Znotraj 
opisovalnih besedil je delež vezi v razrednem povprečju večji v slovenskih spisih. 
Skupine se uvrščajo enako kot že na Grafu 3: na prvem mestu z največjim deležem 
vezi v slovenskih opisovalnih besedilih je skupina N, sledita ji najprej skupina SBHS 
in potem skupina SN. Najmanjši delež vezi je pri skupini S, ki je ponovno edina 
skupina z večjim deležem vezi v nemških spisih. Tudi pri opisovalnih besedilih v 
nemščini se zaporedje iz Grafa 3 ni spremenilo: največjemu deležu vezi v skupini 
SBHS sledita deleža vezi skupine S in potem skupine N, medtem ko ima najmanjši 
delež vezi skupina SN. Hipoteza 2 se za opisovalna besedila s tem potrjuje tudi za 
delež vezi v skupnem številu glagolov.

Graf 6 kaže enako zaporedje skupin kot Graf 4: v slovenskih pripovedovalnih 
besedilih je najmanjši delež vezi ponovno v skupini SBHS, sledi ji skupina S pred 
skupino SN. Na prvo mesto se z največjim deležem vezi umešča skupina N. V nemških 
pripovedovalnih besedilih največji delež vezi ponovno najdemo v skupini S, sledita ji 
skupini SBHS in SN. Najmanjši delež vezi ima skupina N. V skladu s prikazanim na 
Grafu 4 tudi zaporedje skupin na Grafu 6 sledi pričakovanjem, izraženim v hipotezi 2.
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Graf 6: Delež vezi v pripovedovalnih besedilih v razmerju do števila vseh glagolov 
(brez pomožnih glagolov).

4 Sklep
Preučevali sva pogostost rabe vezi biti/sein in postati/werden v besedilih otrok 

dvojezične ljudske šole na avstrijskem Koroškem, in sicer tako glede na način razvi
janja teme kot tudi na jezikovno ozadje otrok. Izhajajoč iz ugotovitev, da se vezi 
v  najinem korpusu pomembno pogosteje pojavijo v besedilih v slovenščini, sva 
raziskovali, kolikšen vpliv imata ta dva dejavnika.

Potrdilo se je, da preiskovani otroci več vezi uporabljajo v drugem kot v prvem 
jeziku, in to tako v opisovalnih kot v pripovedovalnih besedilih, kar je izstopalo posebej 
pri otrocih samo z enim prvim jezikom. Podobno se je pokazalo tudi v razmerju vezi 
do skupnega števila glagolov, kar kaže na širši obseg glagolskega besedja v prvem 
jeziku. Potrdilo se je tudi, da način razvijanja teme očitno vpliva na uporabo vezi: 
vsa opisovalna besedila so vsebovala več vezi kot pripovedovalna. S tem, da pri 
spisih v slovenščini v najinem vzorcu prevladuje opisovalni način razvijanja teme, 
lahko razloživa, zakaj se je več vezi pojavilo v besedilih v slovenščini kot v besedilih 
v nemščini. A tudi znotraj opisovalnih besedil je delež vezi višji v slovenščini, kar 
velja za vse skupine, razen za »skupino« dveh enojezičnih slovensko govorečih otrok. 
Po eni strani je lahko to povezano z dejstvom, da v slovenščini opisovalna besedila 
pišejo že v drugem razredu, ko različne kognitivne in jezikovne zmožnosti še niso 
tako razvite, medtem ko v nemščini ta način razvijanja teme učenci vadijo šele od 
tretjega razreda naprej. Po drugi strani pa lahko kaže na premajhen obseg glagolskega 
besedja, primernega za opisovanje, pri otrocih iz teh treh skupin. V pripovedovalnih 
besedilih pa se to ne kaže, saj je v njih delež vezi v povprečju večji v nemščini. Pri 
dvojezičnih otrocih sva opazili, da so številčna razmerja pri skupini SN bolj podobna 
skupini N kot skupini S, medtem ko se podobnosti med skupino SBHS in skupino 
S kažejo samo pri pripovedovalnih besedilih.
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Vloga ljudske šole je priprava učencev na nadaljnje šolanje, ki lahko po zaključeni 
Mohorjevi ljudski šoli poteka ali v nemščini ali v slovenščini (npr. na Slovenski 
gimnaziji v Celovcu). Pomembno za šolo je torej vprašanje, kaj otroci z različnim 
ozadjem zares zmorejo v posameznih jezikih. V nadaljevanju raziskovalnega dela se 
bova zato lotili še kvalitativne analize posameznih jezikovnih sredstev, uporabljenih 
v najinem korpusu, ter preverili oblikoslovno, sintaktično in semantično pravilnost 
spisov.
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Prispevek obravnava vlogo humorja v učnem procesu, opozarja na pomen načrtnega 
grajenja humorne kompetence tujejezičnih govorcev, analizira učbeniško gradivo 
za slovenščino kot drugi ali tuji jezik ter povzema izsledke ankete o razumevanju in 
odnosu učečih se do humorja. Na podlagi pregledanega gradiva ugotavljamo, da humor 
v slovenskem prostoru šele postaja predmet raziskovalnega zanimanja, v proces poučevanja 
slovenščine kot drugega ali tujega jezika pa še ni načrtno vključen.

humor, humorna kompetenca, vloga humorja, slovenščina kot drugi ali tuji jezik, 
učbeniki za slovenščino kot drugi ali tuji jezik

This article discusses the role of humor in learning, draws attention to the importance 
of systematically developing nonnative speakers’ humor competence, analyzes textbooks 
for Slovenian as a second or foreign language, and summarizes the results of a survey on 
learners’ understanding and attitudes toward humor. Based on the material reviewed, it 
concludes that humor in Slovenia has begun to emerge as a subject of research, but it is not 
yet systematically included in teaching Slovenian as a second or foreign language.

humor, humor competence, the role of humor, Slovenian as a second or foreign 
language, textbooks for Slovenian as a second or foreign language

1 Uvod
Humor predstavlja pomemben vidik družbenega življenja in medosebnih interakcij. 

Je univerzalni pojav, ki je hkrati lahko tudi kulturno pogojen. Z vidika govorcev, 
tako rojenih kot tujejezičnih, je neodtujljiv gradnik sociolingvistične zmožnosti 
(npr. Attardo, Raskin 1991; Ziyaeemehr, Kumar 2014; Ai Hoa 2020), vendar je 
bila njegova vloga z vidika raziskovanja in vključitve v učni proces dolgo časa 
spregledana. Znanstveniki so se s področjem humorja kot integralnim delom procesa 
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sporazumevanja začeli intenzivneje ukvarjati šele v zadnjih desetletjih, humor pri 
poučevanju tujih jezikov (TJ) pa je postal predmet raziskav še kasneje (Reddington 
2015: 22).

Vzrokov, zakaj humorju znotraj pedagoškega procesa (še) ne pripada mesto, 
ki si ga zasluži, je več. Že Aristotel je v Poetiki komično proglasil za najtrši oreh 
besednega ustvarjanja in ga potisnil na dno estetske lestvice. Iz tega verjetno izhaja 
dolgo veljavna splošna predpostavka, da je humor nekaj manjvrednega in da ne spada 
na tako resno področje, kot je področje pedagoškega procesa.

Tudi v Sloveniji je bil humor dolga leta (in je še) kritiško zatajevan in 
literarnozgodovinsko marginaliziran, saj smo zaradi mačehovske zgodovine in 
pomanjkanja avtonomije svojo »resno« narodnost samopotrjevali prav skozi »resno« 
literaturo (prim. Košuta 2006: 88–89). Dejstvo pa je, da je humor univerzalna 
lastnost človeka, ki se največkrat manifestira skozi jezik in je integralni del kulture 
vsakega naroda.1 Kljub temu dejstvu ugotavljamo, da je vloga humorja na področju 
poučevanja slovenščine kot drugega ali tujega jezika (SDTJ) še vedno zapostavljena,2 
njegova prisotnost pa je večinoma prepuščena ustvarjalnosti vseh udeležencev učnega 
procesa. Humor na področju poučevanja TJ v slovenskem prostoru do sedaj tudi ni bil 
predmet poglobljenih raziskav.

Ideja o načrtni vpeljavi humorja v gradivo za učenje oz. poučevanje SDTJ 
se je pojavila v okviru projekta priprave stopenjskih beril, ki poteka na Centru za 
slovenščino kot drugi in tuji jezik (CSDTJ),3 pri katerem se avtorice prispevka 
ukvarjamo s pisanjem humornih zgodb. Proučevanje strokovne literature je potrdilo 
naše predpostavke, da humor ni zgolj neodtujljivi del jezikovnega izražanja, pač 
pa tudi učinkovito sredstvo za doseganje različnih pedagoških ciljev (Ziyaeemehr, 
Kumar 2014: 4–5). V prispevku predstavljamo glavna teoretična izhodišča in izsledke 
raziskav, ki dokazujejo pomembnost vključitve humorja v proces poučevanja TJ ter 
vloge, ki jih ima v tem procesu; nadalje predstavljamo rezultate dela ankete, ki smo 
jo izvedle ob testnem branju humornih zgodb v okviru omenjenega projekta. Članek 
vsebuje tudi kratek razmislek o humornih vsebinah v izbranih učbenikih CSDTJ, 
ob posameznih ugotovitvah pa ponujamo nekaj predlogov za vključitev humorja v 
proces poučevanja SDTJ.

2 Humor
V znanstveni literaturi ni splošnega konsenza o tem, kaj točno humor je.4  Wagner 

in Urios-Aparisi (2011: 410) izpostavljata, da humor vedno vsebuje element jezikovno 
konceptualnega neujemanja, to pomeni, da med idejnim konceptom in ubeseditvijo 
obstaja določena stopnja protislovja.

1	 V slovenski kulturi lahko sledimo humorju že od ljudskega slovstva naprej.
2	 Tudi Krajnc Ivič (2013: 227) opozarja, da je analizi humornega v slovenistiki namenjenega malo prostora.
3	 Več o projektu in stopenjskih berilih v prispevku Klemen, Lojk v tem zborniku.
4	 Že med antičnimi filozofi (Aristotel in Platon) je prihajalo do razhajanj v pogledih na humor in raziskovalci 

ga še danes definirajo glede na potrebe svojih raziskav.
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Humor je tudi tesno povezan z občutkom ugodja, ki se običajno izraža kot 
glasovno-telesni odziv ‒ smeh. S smehom pa se ne povezuje samo humor, temveč 
tudi vsebine, ki so označene kot smešne, hecne, duhovite, zabavne, komične, šaljive 
ipd. Za nekatere teoretike so ti pojmi s humorjem do neke mere ali v celoti prekrivni, 
drugi pa jih razumejo le kot gradnike humornega.

2.1 Teorije humorja
Ena najsodobnejših teorij humorja je lingvistična splošna teorija verbalnega 

humorja, ki sta jo leta 1991 predstavila Attardo in Raskin.5 Humor je po tej teoriji 
posledica scenarija, ki je dvoznačen vse do trenutka, ko poanta, ki neskladji povezuje, 
to neskladnost vsaj delno razreši (Attardo, Raskin 1991: 308).

Z vidika učnega procesa je zanimiv Schmitzov (2002: 93) predlog delitve humorja 
na univerzalni, kulturološki in jezikovni humor. Po njegovem mnenju so določene 
kategorije humorja primerne za določeno jezikovno raven: univerzalni humor6 naj bi 
bil primeren za vse ravni jezikovnega znanja, medtem ko naj bi bil jezikovni humor 
razumljiv šele na višji stopnji oz. samostojnim govorcem. Za razumevanje humorja, 
ki temelji na kulturoloških referencah, naj bi učeči se že dosegli višjo jezikovno 
raven.7 Bell (2005) se s Schmitzovo delitvijo humorja ne strinja v celoti, saj meni, 
da je jezikovna kreativnost, iz katere izhaja humor, lahko prisotna v različnih oblikah 
in posledično razumljiva govorcem na vseh ravneh jezikovnega znanja. Avtorice na 
osnovi dolgoletnih izkušenj poučevanja SDTJ menimo, da praksa bolj kot Schmitzovo 
potrjuje trditev Nancy Bell. Z ustreznim premislekom lahko namreč vse kategorije 
humorja v učnem procesu uvedemo na vseh ravneh jezikovnega usvajanja.8

2.2 Humor v učnem procesu
Vedno več teoretikov s področja izobraževanja poudarja, da je za kakovostno 

usvajanje znanja potrebno pozitivno naravnano, nestresno in motivirajoče učno 
okolje. Poučevanje vedno bolj dojemamo kot »umetnost performansa« (Savage 2017: 
343) in učitelja kot »performerja«. Učitelj ima namreč »odgovornost, da komunicira, 
pritegne in zabava« (prav tam). Eno od orodij za to je humor, ki ustvarja sproščeno 
vzdušje, produktivno učno okolje, vzbuja in ohranja pozornost, zmanjšuje anksioznost 
učečih se in povečuje motivacijo (Martin 2007; Petraki, Nguyen 2016). Humor tudi 
podira sociokulturne ovire in povezuje udeležence v učnem procesu. Smeh kot odziv 
na humor vpliva na sočasno delovanje obeh možganskih hemisfer, kar »povzroči 
nenavadno visoko stopnjo zavesti in obdelave informacij v možganih« (Svebak 1974 
v: Počivalšek 2015: 23).

5	 O splošni teoriji verbalnega humorja, aplicirani na analizo neumetnostnih besedil v slovenščini, piše 
Krajnc Ivič (2013).

6	 Gl. poglavje 3.
7	 Vsebine, povezane s poznavanjem družbeno-zgodovinskega konteksta nekega jezikovnega okolja, bi 

morali učeči se pridobivati vzporedno z usvajanjem jezikovnega znanja.
8	 Primer jezikovnega humorja, ki ga lahko razumejo tudi govorci nižjih ravni jezikovnega znanja, so npr. 

besedne igre »skloni so težki kot sloni«, »zvezek ni zrezek«, »hčerka ni hrček in hodi v vrtec«, »brez 
krave ni kave« ipd.
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Neskladne mentalne asociacije, ki so inherentna značilnost humorja, pomagajo 
pri shranjevanju, ohranjanju in priklicu informacij iz dolgoročnega spomina (Martin 
2007: 354), pri čemer pa Kaplan in Pascoe (1977 v: Savage 2017: 343) opozarjata, da 
učenje spodbuja le tisti humor, ki je povezan z učno vsebino.9

Wagner in Urios-Aparisi (2011: 414–416) humor v učnem procesu definirata kot 
jezikovno in nejezikovno ravnanje tako učitelja kot učečih se, pri čemer imajo vsi 
sodelujoči svoj individualni smisel za humor. Humor pa je lahko tudi kontraproduktiven, 
zato je pomemben razmislek o tem, katere vrste humorja so za umestitev v učni proces 
primerne in na kakšen način jih vključimo. Učitelj mora vedeti, s kakšnim namenom 
bo humor uporabil, kakšna je njegova kulturološka implikacija, upoštevati mora 
raven jezikovnega in sociokulturnega znanja učečih se, njihove osebnostne lastnosti 
in kulturno ozadje.

3 Humor pri poučevanju TJ
Dolgo časa je veljalo, da humor lahko razumejo le materni govorci, med 

tujejezičnimi pa le tisti, ki jezik obvladajo na višjih ravneh. Verjetno je tudi to eden 
od razlogov, zakaj humor doslej ni bil načrtno vključen v proces poučevanja TJ ali 
drugega jezika (J2), na področju SDTJ pa to še vedno velja.10

Kot sestavni del jezika in vsakodnevnih interakcij humor ne more in ne sme biti 
izvzet iz procesa poučevanja J2 ali TJ. Je eno izmed sredstev za razvoj sociolingvistične 
zmožnosti (Bushnell 2009 v: Reddington 2015: 30), ki jo moramo graditi vzporedno 
z jezikovno zmožnostjo. Humor v procesu poučevanja J2 ali TJ torej ne opravlja samo 
funkcij, ki jih ima v učnem procesu nasploh, temveč je njegova vloga še pomembnejša 
– biti bi moral del učnih vsebin. Brez razumevanja humorja v danem jeziku govorec 
ne more biti polno funkcionalen,11 saj je prav razumevanje humorja v J2 ali TJ ena od 
prelomnic, ki govorca opredeli kot učinkovitega uporabnika (Bell 2007: 28).

Wulf opozarja tudi na pomembnost produkcije humorja pri tujejezičnih govorcih. 
Sposobnost oblikovanja humornih vsebin namreč pripomore k dobri samopodobi in 
je nagrajujoča, sogovorci pa tujejezičnega govorca bolj cenijo (Wulf 2010: 156). Tudi 
v praksi opažamo, da učeči se na vseh ravneh ne izkazujejo zgolj želje po razumevanju 
humorja, temveč tudi po njegovi tvorbi, oboje pa ni odvisno le od sociolingvističnega 
znanja, temveč tudi od osebnostnih lastnosti.12

Učinkoviti uporabnik13 besedišče in jezikovne strukture povezuje s socioling
vističnim in kulturnim kontekstom, naloga učitelja pa je, da mu v procesu učenja 
jezika te prvine – med katere spada tudi humor – posreduje (Ziyaeemhr, Kumar 2014: 4). 

9	 Z raziskavo sta ugotovila, da je »humor izboljšal pomnjenje vsebine predavanj do šest tednov po učenju, 
ko je bil povezan z vsebino« (Savage 2017: 343). Ko ni bil, je bil učinek na učenje negativen.

10	V Sloveniji sta se s humorjem na področju poučevanja tujih jezikov ukvarjala Nada Šabec (za angleščino) 
in Janez Skela (neobjavljeno).

11	Z vidika sociolingvistike popolna jezikovna zmožnost pomeni primerno rabo v danem kontekstu. Ta 
predpostavka zagotovo vključuje tudi ustrezno razumevanje in rabo humorja.

12	Z vidika razumevanja in produkcije humorja glede na osebnostne značilnosti med tujejezičnimi in 
rojenimi govorci najverjetneje ni razlik.

13	Kot ga opredeljuje SEJO.
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Tako kot se besedišče in slovnične vsebine poučujejo postopno in se nadgrajujejo, 
mora biti tudi humor v učni proces uveden načrtovano in premišljeno.

Raziskave (Schmitz 2002; Wagner, Urios Aparisi 2011; Reddington 2015) so 
pokazale, da lahko humor v poučevanje vključimo že na začetnih ravneh usvajanja J2 
ali TJ. Za te ravni je najustreznejši univerzalni humor, ki je skupen vsem, saj temelji 
na splošnem védenju o stvarnem svetu in največkrat temelji na pretiravanju, hiperboli 
in ironiji (Schmitz 2002: 93), lahko pa vključimo tudi jezikovni humor, primeren za te 
ravni. Na višjih ravneh lahko vpeljemo humor, ki temelji na zgodovinskih in kulturnih 
komponentah ter težje jezikovne igre, na najvišjih pa tudi humor, ki temelji na satiri 
in sarkazmu (prim. Shihab Ahmed 2019: 426). Za vse ravni poučevanja jezika so 
primerne: humorne igre, zgodbe, besedila, dialogi, slike, karikature, skeči, šale idr. 
(Medgyes 2002 v: Ziyaeemehr, Kumar 2014: 4). Izbirati moramo humor, ki ne žali ali 
ponižuje, ob delu z njim pa moramo biti pozorni tudi na to, da ga ne razlagamo, saj 
s tem lahko izgubi svoj namen.14

S humorjem v učnem procesu dosegamo različne cilje; lahko je sredstvo moti
vacije, uvod v obravnavo neke teme ali njena poživitev, iztočnica za pogovor, 
z njim lahko popestrimo razlago slovničnih vsebin, pritegnemo pozornost učečih se, 
ga uporabimo za utrjevanje že (na)učenih vsebin, lahko je izhodišče za jezikovno 
ustvarjanje, z njim širimo sociolingvistično in sociokulturno zmožnost.15 Navezava 
vsebin na družbeno-kulturni kontekst in čustva omogoča lažje oz. hitrejše pomnjenje 
tako jezikovnih struktur kot besedišča (Immordino-Yang, Damasio 2007: 3–8). Prav 
družbeno-kulturni kontekst in čustva pa sta temeljna gradnika humorja.

Humor v TJ pogosto povezujemo z jezikovnimi igrami (angl. language play), 
vendar ta dva pojma nista popolnoma istoznačna. Duhovitost je sicer ena izmed 
največkrat prisotnih komponent jezikovnih iger, vendar ni njen nujni gradnik, medtem 
ko je pri humorju duhovitost zmeraj prisotna (Bell 2012). Med jezikovne igre spada 
katerakoli igriva raba jezika, oblikujemo pa jih lahko na vseh jezikovnih ravneh 
(Bell, Pomerantz 2016: ix). Jezikovne domislice lahko med drugim funkcionirajo kot 
mnemotehnično sredstvo pri pomnjenju novega besedišča ali slovničnih struktur.

Humorja pri poučevanju ne predstavljajo le vnaprej pripravljene vsebine, temveč 
se lahko v skupini oblikuje tudi povsem spontano (Petraki, Nguyen 2016: 99). 
Izoblikuje se t. i. »interni« humor, ki ga razume samo zaključena skupina ljudi, saj 
zunanji opazovalec nima potrebnega védenja za razumevanje humorne komponente. 
Tovrstni humor pogosto ruši družbene prepreke in udeležene poveže v kohezivno 
enoto (Attardo 1994: 324).16

14	Pri delu v razredu se razlagi včasih ne moremo izogniti.
15	Humorju se je predvsem na nižjih ravneh priporočljivo izogniti, kadar je cilj učnega procesa usvajanje 

novega besedišča ali slovničnih struktur, saj učeči se na nižjih ravneh jezik dekodirajo besedo za besedo 
in niso toliko osredotočeni na vsebino (Carrel 1984: 333).

16	Bakar in Kumar (2019) sta ugotovila, da uspešni učitelji vnaprej pripravljeni humor uporabljajo 
namensko, s spontanim pa zadržujejo pozornost učečih se.
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Humorno kompetenco17 kot del splošnejše sporazumevalne zmožnosti (Attardo 
2010 v: Ai Hoa 2020: 394) nekateri novejši teoretiki osamosvajajo, prav gotovo 
pa še ni dovolj priznana in raziskana (Vega 1989 v: Wulf 2010: 157). Učeči se je 
ne razvijejo v ustrezni meri, saj v učnem procesu tovrstnim vsebinam niso dovolj 
izpostavljeni, čeprav se je je mogoče priučiti (Ai Hoa 2020: 394). Wulf (2010) 
predlaga taksonomijo mikroveščin, s pomočjo katerih lahko oblikujemo dejavnosti, 
ki pripomorejo k izgradnji te kompetence. Po njegovem mnenju bi morali učitelji in 
raziskovalci pomen humorne kompetence bolj uzavestiti, postati bi morala tudi del 
učnega načrta.

Humorja bi bilo v tujejezičnem pedagoškem procesu več, če bi se mu priznala 
vloga, ki mu pripada. Bodoči učitelji bi se morali o humorju učiti v okviru študijskih 
vsebin, svojo humorno kompetenco pa graditi pri pedagoških predmetih.18 Weaver in 
Cotrell (1987 v: Matijević 1994: 54) sta prepričana, da lahko učitelji svojo humorno 
kompetenco razvijajo s poglabljanjem v humor in vajo. Na osnovi raziskovanj sta 
zanje izdelala nasvete, kako to storiti in kako to kompetenco primerno umestiti 
v pedagoški proces.

4 Analiza rezultatov ankete o humornih zgodbah
V okviru projekta priprave stopenjskih beril avtorice prispevka pripravljamo 

knjižico humornih zgodb, namenjeno uporabnikom z znanjem slovenskega jezika na 
ravni A1 SEJA. Izvedle smo poskusno branje treh kratkih zgodb,19 ob katerem so 
bralci izpolnjevali tudi anketo. Anketa, s katero smo želele pridobiti informacije o tem, 
ali bralci – predvsem na stopnji A1 SEJA – preprosta humorna besedila razumejo, 
ali v njih prepoznajo humor, ali si tovrstna besedila želijo brati in kakšen odnos 
imajo do humorja nasploh, ni bila izvedena za potrebe pričujočega prispevka, zato 
iz nje izpostavljamo le najrelevantnejše izsledke, ki so povezani s splošno percepcijo 
humorja pri govorcih SDTJ.

Vprašalnik20 je izpolnilo 33 bralcev; 21  % je svoje znanje ocenilo na ravni A1 
SEJA, 3 % na ravni A1/A2, 12 % na ravni A2, preostali pa so ocenili, da je njihova 
raven višja. V povprečju so se anketiranci slovenščino do tedaj učili nekaj več kot dve 
leti, njihova povprečna starost je bila 27,3 leta, 61 % je bilo žensk in 39 % moških, 
70 % anketirancev je bilo študentov.

Na vprašanje, kakšen humor jim je všeč, so anketiranci odgovorili: kritični, sarka
stični, realistični, situacijski, intelektualni, absurdni, črni, beli, suhi, politični, aktualen, 
nesramen in ekscentričen humor, angleški humor, britanski sitkomi, enostaven humor, 

17	Humorno kompetenco razumemo kot slovensko ustreznico angleškemu izrazu humour competence. 
Po Terminološkem slovarju vzgoje in izobraževanja so kompetence definirane kot »dinamičn[a] 
kombinacij[a] znanja, razumevanja, veščin in zmožnosti«.

18	Humorne kompetence se lahko priučimo tako v maternem jeziku kot v J2 ali TJ.
19	Zgodbe temeljijo na univerzalnem humorju.
20	Anketa je zajemala 12 vprašanj tako odprtega kot zaprtega tipa, 7 se jih je nanašalo na prebrana besedila, 

5 na humor na splošno, 8 dodatnih vprašanj pa na podatke o anketirancih. Napisana je bila v slovenščini 
in angleščini ter izvedena v fizični obliki in s pomočjo orodja 1KA. Potekala je od maja 2021 do maja 
2022.
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prefinjen humor, jezikovne šale, kratke in zanimive šale s presenetljivim koncem, 
humor, ki je povezan z vsakodnevnim življenjem ali ki opisuje težke življenjske 
situacije, vsaka oblika humorja. Nekateri se niso opredelili.

58  % anketirancev meni, da humorja v TJ ni težko razumeti.21 Svoja stališča 
večinoma utemeljujejo s tem, da je razumevanje humorja povezano s posameznikovim 
čutom za humor, ravnjo jezikovnega znanja, poznavanjem kulturnega ozadja in 
univerzalnostjo humorja. Ugotavljajo, da so postopki ustvarjanja humorja povsod 
podobni in da je zaradi interneta tudi kulturno pogojeni humor vedno bolj razumljiv. 
Nekateri izpostavljajo, da je težje razumeti humor, ki temelji na besednih igrah. 
Menimo, da je slednje povezano s tem, da učeči se svoje humorne kompetence v J2 
ali TJ niso imeli priložnosti razvijati že od najnižjih ravni usvajanja jezika.

Večina tistih, ki se jim zdi tujejezični humor težko razumljiv (42 %), meni, da 
je za njegovo razumevanje ključno dobro znanje jezika in da z osredotočenostjo na 
razumevanje besed učinek šale postane postranski ali pa se izgubi, na kar opozarja 
tudi Carrell (1984: 333). Nekaterim se zdi pomembno tudi razumevanje kulturno-
zgodovinskega okvira. Eden od anketirancev je celo zapisal, da razumevanje humorja 
predstavlja »vrhunec znanja«.

Odgovori anketirancev pritrjujejo sodobnim teorijam humorja in njegovi vlogi 
v učnem procesu ter nakazujejo, da je humorno kompetenco smiselno graditi že 
od začetka usvajanja J2 ali TJ. Po mnenju anketirancev je humor v procesu učenja 
pomemben,22 kar so potrdile tudi tuje raziskave. Weaver (Weaver, Cotrell 1987 v: 
Matijević 1994: 17) poroča, da so študentje humor med dejavniki motivacije uvrstili 
na tretje mesto, profesorji pa šele na enajsto od sedemnajstih. Tudi v slovenskem 
okolju raziskave kažejo, da si učeči se želijo v učnem procesu več humorja in učiteljev 
z dobro razvito humorno kompetenco (Počivalšek 2015).

Zanimivi bi bili tudi podatki, kakšen odnos imajo do humornih vsebin učitelji 
SDTJ in ali jih v pouk tudi zavestno vključujejo.

5 Pregled humorja v učbenikih za SDTJ
Kratek pregled humornih vsebin v učbenikih za SDTJ je na Junijskem izobraževanju 

CSDTJ leta 2021 predstavil Janez Skela. Njegovo predstavitev lahko povzamemo 
z ugotovitvijo, da so prvine humorja v teh učbenikih prisotne, vendar jih ni veliko. 
Podobno kot Skela smo tudi me pregledale izbrane učbenike CSDTJ, namenjene 
odraslim.23 Za objektivno analizo prisotnosti in vrste humornih vsebin v učnih gradivih 
bi potrebovali natančno izdelano metodologijo, ki bi poleg jasne definicije, kaj vse 
razumemo kot humorno vsebino, vključevala analizo odziva uporabnikov. Učinek, ki 

21	Obe vprašanji, katerih odgovore povzemamo, sta bili odprtega tipa.
22	Kar 73 % anketirancev si namreč želi brati smešne zgodbe. Možnih je bilo več odgovorov, rezultati pa so 

lahko tudi odraz tega, da je bila anketa vezana na branje smešnih zgodb.
23	Korpus pregledanega gradiva vključuje: Jerman idr.: Slovenščina ekspres 1; Pirih Svetina, Ponikvar: 

A, B, C … 1, 2, 3, gremo; Petric Lasnik idr.: A, B, C … gremo; Petric Lasnik idr.: Gremo naprej; Liberšar 
idr.: Naprej pa v slovenščini; Markovič idr.: Slovenska beseda v živo 1a in 1b (učbenik in delovni zvezek); 
Markovič idr.: Slovenska beseda v živo 2 (učbenik in delovni zvezek); Markovič idr.: Slovenska beseda 
v živo 3a in 3b (učbenik in delovni zvezek) ter Ferbežar, Domadenik: Jezikovod.
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ga humorna vsebina sproži pri uporabniku, nam namreč sporoča, ali je neskladje, ki 
je vir humorja, uporabnik prepoznal, iz česar, kot razlagajo Wanzer, Frymier in Irwin 
(2010: 7), sledijo trije možni izidi: uporabnik neskladja ne prepozna in se humorja 
ne zave, uporabnik neskladje prepozna, vendar ga ne razreši (zmedenost), uporabnik 
neskladje zazna in ga dojame kot smešnega (ali pa zaradi osebnih preferenc tudi ne).

Tovrstna analiza namen pričujočega prispevka presega, v nadaljevanju pa vendarle 
povzemamo posplošene ugotovitve, ki temeljijo na naši individualni oceni. V seriji, 
ki se začne z učbenikom A, B, C … gremo, kot duhovite prepoznavamo le redke 
ilustracije in fotografije. V seriji Slovenska beseda v živo je največ humorja v začetnem 
kompletu (ilustracije, posamezna besedila). V preostalih učbenikih te serije je 
humorja manj, z izjemo njegovih nastavkov v nekaterih razdelkih Preoblečene besede 
in v posameznih odlomkih literarnih del. Presenetljivo je, da je v obeh serijah najmanj 
humornih elementov v učbenikih, namenjenih doseganju višjih ravni znanja, čeprav 
bi v skladu z dolgo veljavnim prepričanjem, da je razumevanje humorja pogojeno 
z ravnjo jezikovnega znanja, pričakovali obratno.

Med pregledanim gradivom izstopa učbenik za izpopolnjevalce Jezikovod, ki že 
z naslovom nakazuje domiselnost. Humornih elementov je precej več kot v drugih 
učbenikih, pojavljajo pa se v različnih oblikah (besedila s humorno noto, šale, zabavni 
citati, grafični humor). Po lastnih besedah sta avtorici humorne vsebine vključili 
načrtno, vendar brez resnega teoretskega razmisleka.

Vprašanje, zakaj v učbenikih za SDTJ humornih vsebin ni več, se zdi neizbežno. 
Zavedanje o pomenu humorne kompetence tujejezičnih govorcev v našem prostoru 
verjetno še ni dovolj prisotno, avtorji učbenikov pa nimajo ustreznega znanja, kako 
humor primerno vključiti v učbeniško gradivo. Vključevanje humornih vsebin 
v učbenike SDTJ je tako za zdaj še vedno odvisno od osebne preference avtorjev in ne 
izhaja iz zavedanja, kako pomembno je humorno kompetenco v TJ postopoma graditi.

6 Zaključek
Poučevanje in usvajanje TJ ne pomeni zgolj poučevanja in usvajanja slovničnih 

struktur ter besedišča, temveč vključuje tudi sociokulturne elemente, ki se odražajo 
skozi jezik in del katerih je tudi humor. Ta pa v učnem procesu TJ ne posreduje le 
sociokulturnega védenja, temveč je njegova vloga širša: povečuje pozornost in 
motivacijo, vpliva na pomnjenje in priklic informacij, povezuje udeležence, zmanjšuje 
kulturne prepreke in v učni proces vnaša sproščenost. Humor pri poučevanju SDTJ bi 
torej moral biti del načrtovanega procesa že od ravni A1 in ne odvisen le od preference 
učitelja. Brez razvite humorne kompetence namreč tujejezični govorci ne zmorejo 
prepoznati vseh odtenkov slovenskega jezika in ne morejo postati njegovi učinkoviti 
uporabniki.

Razvoj humorne kompetence pri govorcih SDTJ bo učinkovit le, če bodo učitelji 
za to ustrezno izobraženi. Teoretična izhodišča in praktični napotki so podlaga za 
vključitev humorja v proces poučevanja SDTJ in za nadaljnje raziskovanje tega 
področja.
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Tema prispevka je poučevanje glagolskega vida v slovenščini za frankofonske govorce 
slovenščine kot drugega ali tujega jezika. Da bi lahko učitelj in kasneje učeči se uspešno 
razumela to slovnično poglavje, najprej predstavimo razlike in predvsem podobnosti med 
francoskim in slovenskim glagolom. Nadalje poskušamo odgovoriti na vprašanji, kdaj 
in kako to slovnično poglavje obravnavati pri pouku slovenščine kot drugega ali tujega 
jezika, pri čemer ugotovimo, da je zaradi skope literature in kompleksnosti problema učitelj 
v veliki meri prepuščen iskanju ravnotežja med svojo avtonomijo in obvezami standardov 
znanja.

glagolski vid, frankofonski govorci slovenščine kot drugega in tujega jezika, učiteljeva 
avtonomija

The topic of this article is teaching Slovenian verbal aspect to francophone speakers of 
Slovenian as a second and foreign language. To address this area of grammar (for both the 
teacher and learners), first the differences and especially similarities between the French 
and Slovenian verb are presented. The article then seeks to answer when and how to treat 
this topic in class. It concludes that teachers are largely left to find the balance between 
their autonomy and »obligations« about knowledge standards when teaching this subject 
due to the lack of literature and the complexity of the subject matter.

verbal aspect, francophone speakers of Slovenian as a second and foreign language, 
teacher autonomy

1 Izhodišča
V prispevku se ukvarjamo z nekaterimi težavami in možnimi rešitvami pri učenju 

in poučevanju glagolskega vida za frankofonske govorce slovenščine kot drugega in 
tujega jezika (SDTJ). Pri tem se poleg priporočil krovnih dokumentov (Skupni evropski 
jezikovni okvir (SEJO) in Sporazumevalni prag za slovenščino (Ferbežar idr. 2004)) 
naslanjamo predvsem na metode učbenikov in priročnikov Centra za slovenščino kot 
drugi in tuji jezik (CSDTJ) ter na priročnike za frankofonske govorce SDTJ, deloma 
pa prispevek temelji tudi na lastni izkušnji s poučevanjem. Lastna izkušnja je med 
drugim tudi povod za nastanek tega zapisa, saj se zdi, da prav slovnično zahtevnejša 
poglavja, kar glagolski vid nedvomno je, odpirajo prostor za (samo)refleksijo o vlogi 
učitelja kot organizatorja učenega procesa znotraj širšega konteksta SDTJ.
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2 Glagolski vid, qu’est-ce que c’est?
Za glagolski vid velja, da izraža trajanje ali potek glagolskega dejanja. Francoske 

slovnice glagolski vid seveda omenjajo in razlagajo kot eno od glagolskih kategorij 
(npr. Riegel idr. 2009: 517), toda zaradi dvojne vrednosti sestavljenega preteklega 
časa passé composé, ki lahko hkrati izraža dovršnost sedanjiškega dejanja ali »pravo« 
preteklost, je kategorija glagolskega vida v francoskih šolskih slovnicah dolgo ostala 
skoraj ali popolnoma neopažena (Arrivé 1997: 99). Za razliko od francoščine je 
»kategorija glagolskega vida v slovenščini glagolu inherentna, kar pomeni, da mora 
govorec nujno upoštevati notranjo strukturo glagolskega dejanja in skladno z njo 
izbrati primerno obliko« (Dragoljević 2020: 28). Frankofonski govorec SDTJ se torej 
pri tvorjenju in razumevanju bolj ali manj zavestno nenehno srečuje s to kategorijo, 
eno od ključnih vprašanj pri poučevanju pa je, kako in kdaj naj učitelj to kategorijo 
vpelje, to pomeni eksplicitno predstavi koncept, ga poimenuje v metajeziku, 
podrobneje razloži pravila ipd. Preden se posvetimo tem vprašanjem, povzemimo 
bistvene značilnosti glagolskega vida v slovenščini in francoščini.

2.1 Glagolski vid v slovenščini in francoščini
Ne glede na metodološko problematiko vključevanja maternega jezika učečega 

se v poučevanje tujega jezika se zdi, da lahko učitelju na višjih stopnjah poznavanje 
jezikovnega sistema učenčevega prvega jezika olajša poučevanje, učencu pa približa 
zakonitosti ciljnega jezika (pozitivni prenos). Zaradi zgoraj nakazanih razlik v delo
vanju francoskega in slovenskega glagola se zdi pri poučevanju slovenskega glagola – 
predvsem glagolskih časov in vida – dobrodošlo poznati bistvene razlike med obema 
jezikovnima sistemoma. Učitelju lahko poznavanje odstopanj in ujemanj med njima 
omogoči učinkovitejše načrtovanje pouka, pri čemer mislimo predvsem na način 
podajanja učne snovi: na njeno strukturiranje (didaktično načelo sistematičnosti), 
vrstni red pravil (načelo postopnosti), izbiro primerov (načelo nazornosti) ipd. 
Tudi če se učitelj pri podajanju razlage ne želi prilagajati specifikam francosko 
govorečih učencev SDTJ, mu utegne osnovno poznavanje značilnosti francoskega 
glagola koristiti pri predvidevanju morebitnih (pod)vprašanj v zvezi s snovjo, pri 
preprečevanju in opozarjanju na tipične, tj. sistemske napake francoskih govorcev 
SDTJ oz. na morebitni negativni prenos.

Namen preglednice v nadaljevanju (Tabela 1) je torej učitelju ne glede na njegovo 
poznavanje francoščine omogočiti vpogled v jezikovni sistem, v katerem razmišlja 
njegov učenec. Opozarjamo, da gre za prikaz najbolj ključnih značilnosti glagola in 
glagolskega vida, podrobnejše opise je mogoče poiskati v navedeni literaturi.
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Francoščina Slovenščina
Delitev na preproste in sestavljene glagolske 
čase, opozicija lahko poleg časa izraža tudi 
glagolski vid.

Jean a préparé le déjeuner. Jean je skuhal 
kosilo.
Jean préparait le déjeuner. Jean je kuhal 
kosilo. (primera po Schlamberger Brezar 
idr. 2005: 99)

Pozna sedanjik, preteklik in prihodnjik (ter 
arhaični predpreteklik). Čas sam po sebi ne 
izraža glagolskega vida.

Glagolski vid se izraža na štiri načine (Jereb 
2004: 124–125):

1) z glagolskim pomenom:
dormir (spati, trajanje) : éclater (počiti, 
enkratnost)
2) s predponami in priponami:
courir (teči) : accourir (priteči)
dormir (spati) : s’endormir (zaspati)
sauter (skočiti) : sautiller (poskakovati)
3) z vidskimi pomožniki, ki izražajo 
različne faze odvijanja glagolskega dejanja:
Elle va partir. Vsak čas bo odšla. 
(skorajšnjost) […]
4) z glagolskimi oblikami – še zlasti v 
povezavi s časovnimi prislovnimi določili. 
Posebej pomembna je opozicija med 
zloženimi in nezloženimi oblikami. Zložena 
oblika v odnosu do nezložene izraža 
dovršeno dejanje:
En ce moment, elle lit un livre. Zdajle bere 
knjigo.
Elle lit un livre par jour. Prebere eno knjigo 
na dan.
J’ai lu ce livre. To knjigo sem prebral. […]

Glagolski čas in vid sta tesno prepletena. V 
Parlons slovène so vidski pari predstavljeni 
glede na naslednje dimenzije glagolskega 
vida:

1) dovršni : nedovršni (accompli : 
inaccompli)
Jedli so ribo. / Pojedli so ribo.
Ils mangeait le poisson. Ils ont mangé le 
posisson.
2) trenutni : trajni (ponctuel : duratif)
Liza je prejela paket. Lise a reçu un paquet.
Liza je plezala na drevo. Lise grimpait sur 
l’arbre.
3) rezultat : proces (aspect résultatif : aspect 
progressif)
Mrtev je. Il est mort.
Umira. Il se meurt.
4) ponavljalnost : enkratnost dogodka 
(aspect itératif : aspect sémelfactif)
Skakal je. Il sautait.
Skočil je. Il a sauté. (skočiti – skakati fr. 
sauter)
5) izražanje navade (habitude)
Janez je vedno kupoval v Merkatorju. Jean 
faisait toujours ses courses à Mercator. […]
(primeri iz Schlamberger Brezar idr. 2005: 
99) 

Tabela 1: Prikaz nekaterih osnovnih značilnosti glagolskih časov in vida v francoščini 
in slovenščini.

Osvetlimo podobnosti: tako francoski kot tudi slovenski glagoli sami po sebi 
(leksikalno, semantično) včasih izražajo glagolski vid, denimo: delati – narediti, 
metati – vreči, jemati – vzeti, govoriti – reči (primeri iz Ferbežar, Domadenik 2005: 48). 
Pri tovrstnih glagolih moramo za izražanje opozicije dovršnik : nedovršnik glede 
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na kontekst izbrati pravilno obliko, npr. govoríti tuji jezik (fr. parler une langue 
étrangère) : rêči hvala (fr. dire merci). Če istim glagolom pripišemo prevode, opazimo, 
da ekvivalentna opozicija v francoščini lahko obstaja ali ne: delati – narediti (faire), 
metati – vreči (jeter, lancer), jemati – vzeti (prendre), govoriti (parler) – reči (dire). 
Poleg tega lahko v slovenščini trajanje, ponavljalnost, progresivnost ali na drugi strani 
zaključenost še dodatno poudarimo tako, da istim glagolom morfološko modificiramo 
vid (reči D : izreči D), pri čemer v veliki večini (Perko 2015: 38) prihaja do spremembe 
leksikalnega pomena, kar je pomembna razlika med francoščino in slovenščino. Tako 
denimo: govoriti ND – odgovoriti D : odgovarjati ND (répondre), pogovoriti se D : 
pogovarjati se ND (discuter); reči D – izreči (se) D : izrekati (se) ND (prononcer, 
s’exprimer), zareči se D (dire qqch involontairement).

Pri tem opomnimo na izraza perfectivation in imperfectivation, ki se pogosto 
pojavljata v francoskih priročnikih za slovanske jezike in poimenujeta zgoraj omenjeni 
morfološki način spremembe glagolskega vida. Čeprav teh dveh poimenovanj 
v slovenski terminologiji ni zaslediti, se zdita izraza zaradi svoje povednosti primerna 
za poučevanje frankofonskih govorcev, sploh pri glagolih, ki jim lahko določamo 
vidske pare, saj pri njih pripona včasih dejansko modificira zgolj vid, npr. pogovoriti 
se : pogovarjati se.

Pri morfološkem načinu izražanja glagolskega vida omenimo še en izraz, ki se prav 
tako pojavlja v francoskih priročnikih za SDTJ, tj. les verbes imperfectifs secondaires 
(»drugotni nedovršni glagoli«) – gre za spremembo vida z dodajanjem pripone 
-ov-: »Comme toutes les langues slaves, le slovène connaît les verbes imperfectifs 
secondaires, issus d’une suffixation de perfectifs préfixés: prepisovati imp. secondaire 
(recopier) = prepisati perf. ((re)copier) + (o)v < prepisati perf. ((re)copier) = pre + 
pisati imp. (écrire)« (Perko 2015: 37).1

Kjer si francoščina pomaga s t. i. »vidskimi pomožniki« (način 3 po Jereb 
2004: 124–125), denimo commencer à + inf. (začeti + nedol.), cesser de + inf. 
(nehati + nedol.), slovenščina pogosteje uporablja glagolske predpone. Za izražanje 
začetka poznamo npr. predponi s-, z-: spregovoriti (commencer à parler), zaplavati 
(commencer à nager), zaspati (s’endormir), in za izražanje prenehanja npr. predpone 
na-, pre- in iz-: najesti se (manger à sa faim), naspati se (dormir (assez)), prebrati 
(lire (jusqu’à la fin)), izdelati (faire, parfaire) (Schlamberger Brezar idr. 2005: 100).

Glede časovnih določil (način 4 po Jereb) za slovenščino utegneta koristiti 
naslednji načeli: če prislovno določilo časa odgovarja na vprašanje Koliko časa?, 
slovenščina zahteva nedovršni glagol – Čebulo pražimo deset minut.; in obratno, če 
prislov odgovarja na vprašanje V koliko časa?, uporabimo dovršni glagol – Kosilo je 
pojedel v petih minutah. (Lojk 2017: 22).

1	 »Tako kot vsi slovanski jeziki pozna tudi slovenščina t. i. ‘drugotne nedovršnike’, ki zvirajo iz predponskih 
dovršnikov s pripono: prepisovati (‘drugotni nedovršnik’) = prepisati (dovršnik) + (o)v < prepisati = 
pre + pisati (nedovršnik).«
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2.2 Kako in kdaj?
V tem razdelku poskušamo odgovoriti na dve ključni vprašanji, ki se zastavljata 

pri poučevanju glagolskega vida, in sicer kako in kdaj (frankofonske) govorce SDTJ 
poučevati slovenski glagolski vid.

Pri poučevanju slovenskega glagolskega vida velja na začetnih stopnjah od 
vprašanja Kdaj se je dejanje zgodilo? po spiralni oz. koncentrični metodi poučevanja 
preiti na vprašanja, kot so: Kako je to dejanje/stanje potekalo, ali je privedlo do 
rezultata, se dejanje ponavlja, se je ravnokar začelo ali gre proti koncu, gre morda 
za navado? S takšnimi vprašanji in njihovim stopnjevanjem lahko učitelj francoskega 
govorca SDTJ vnaprej senzibilizira za aspektualne vrednosti glagola v slovenščini 
in z induktivno metodo privede do spoznanj o slovenskem glagolu. Prav tako je pri 
frankofonskih govorcih SDTJ dobrodošlo tovrstna vprašanja zastavljati kontrastivno, 
torej ob opazovanju slovenskih in francoskih prevodov (npr. posameznih povedi) – 
s tem lahko učitelj učenca opomni in pripravi na razmislek o različnih aspektualnih 
lastnostih posameznega glagola ali oblike v maternem in v ciljnem jeziku. Učitelj lahko 
učenčevo pozornost pritegne tudi z analiziranjem napačne rabe – bodisi sistemskih 
(angl. errors) bodisi nesistemskih (angl. mistakes) napak – seveda na način, da 
izpostavljanje napak(e) ne bo nikogar prizadelo in da primeri ustrezajo učenčevemu 
jezikovnemu znanju (načeli primernosti in nazornosti). Namen prikazovanja 
sistemskih napak je namreč ta, da učeči se ob izbranih primerih razume, v  čem je 
bistvo napake, ne pa da se ob primeru, denimo, uči še novih besed. Ponazorimo 
s primerom, pri katerem bi npr. učitelj želel učenca opozoriti na morebitno napačno 
sklepanje o  nujnosti rabe dovršne oblike pri prevajanju dveh povedi iz maternega 
v ciljni jezik. Če učitelj presodi, da utegne imeti učenec pri razumevanju posameznih 
besed v slovenskem prevodu težave oz. da morda ne bo zares dojel, v čem je bistvo 
napake, potem ta primer (še) ni primeren za obravnavo.

Primera v francoščini Prevod v slovenščino s primerom 
sistemske napake

–– Ils mangeait le poisson pendant deux 
heures. (Ribo so jedli dve uri.)

–– Ils ont mangé le posisson en deux heures. 
(Ribo so pojedli v dveh urah.)

–– Ribo so jedli dve uri.
–– Ribo so pojedli dve uri. → Ribo so 

pojedli v dveh urah.

Tabela 2: Primer (ne)ustrezno izbranega primera za fazo senzibilizacije oz. seznanjanja 
s konceptom glagolskega vida.

Kdaj pa imajo oz. naj bi imeli (frankofonski) govorci SDTJ načeloma dovolj bogato 
razvito jezikovno zmožnost za eksplicitno obravnavo glagolskega vida v slovenščini? 
V priročnikih za učenje SDTJ se kategorija glagolskega vida tipično eksplicitno 
obravnava na nadaljevalnih stopnjah, tj. od ravni B1 po SEJU dalje.

Kot smo že nakazali, lahko pride pri poučevanju do omembe pojma ali koncepta 
že prej: na vstopni in vmesni ravni oz. na ravneh A1–A2 po SEJU utegne učenec 
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opaziti podobnost med določenimi glagoli, npr. v priročniku za vstopno raven 
Slovenska beseda v živo 1a so kot primer omenjeni trije glagoli z istim korenom: 
napisati, pisati, pisati se (Markovič, Stritar 2009: 123–129). V praksi najbrž večina 
učiteljev tako opazko pozdravi ter na hitro pojasni razliko in oblikoslovne značilnosti 
drugih poznanih pogostih glagolov (jesti, pojesti), saj podrobnejša obravnava na tej 
stopnji v didaktičnih priročnikih ni predvidena. Prav tako natančnejša obravnava na 
začetnih stopnjah ni predvidena v dokumentih, ki to raven opredeljujejo. Dokument 
Preživetvena raven za slovenščino, ki opisuje najnižjo prepoznano stopnjo znanja 
jezika v SEJU, tj. raven A1, npr. v poglavju o nakupovanju in storitvah (Pirih Svetina 
idr. 2004: 26) sicer pri besedišču navaja naslednje glagole: kupiti, (na)kupovati, 
toda avtorji v uvodu opozarjajo, da daje dokument prednost formulaični jezikovni 
zmožnosti, torej pomnjenju izrekov (oblik), in ne natančnejšemu razumevanju 
posameznih enot. Od govorca SDTJ se torej na preživetveni ravni pričakuje poznavanje 
ali (pasivno) razumevanje teh oblik, ne pa dejansko razumevanje oblikoslovnih in 
leksikalnih lastnosti posameznih oblik. Če povzamemo: na začetnih ravneh (A1–A2) 
velika večina priročnikov in izobraževalnih programov za SDTJ (gl. Program SDTJ) 
ne predvideva eksplicitne obravnave glagolskega vida.

Nasprotno učbeniki za nadaljevalne in izpopolnjevalne tečaje SDTJ glagolski vid 
obravnavajo eksplicitno. To so denimo Slovenska beseda v živo 3a in 3b (Markovič 
idr. 2009a, 2009b), Jezikovod (Ferbežar, Domadenik 2005), Slovenščina od A do 
Ž (Lečič 2018), Gremo naprej (Petric Lasnik idr. 2009a) ter tudi frankofonskemu 
trgu prilagojena Parlons slovène (Schlamberger Brezar idr. 2005) in Découvrir et 
pratiquer le slovène (Bernard idr. 2007), ki sta sicer manj postopna in bolj deduktivna 
od učbenikov CSDTJ. Toda zdi se, da na tem področju občasno vlada nelagodje, in 
sicer tako učiteljev kot učečih se.

V Priročniku za učitelje k učbeniku Gremo naprej (namenjen je nadaljevalcem 
na tečajih) pri poglavju o glagolskem vidu zasledimo: »V zahtevnejših skupinah 
lahko seznam vidskih parov po potrebi tudi razširite, v skupinah, ki niso naklonjene 
slovničnim razlagam, pa te slovnične vsebine (podrobneje) ne obravnavajte.« (Petric 
Lasnik idr. 2009b: 25) Učitelj torej lahko in/ali mora de facto sam znati presoditi in 
oceniti, ali je v danem trenutku primeren čas za obravnavo ter kako podrobno bo snov 
obdelana. Če bo njegova ocena o »zmogljivosti« in interesu publike napačna, bo kljub 
še tako izvrstni učni pripravi tvegal učenčevo nelagodje in stisko ob nerazumevanju 
snovi. Če dejstvo, da je glagolski vid eksplicitno obravnavan ali predviden v priročnikih 
za stopnje B1–C2, odgovarja na vprašanje kdaj, s tem tudi še ni (nujno) odgovorjeno 
tudi na kako. Zdi se, da ta pedagoška dilema o učencu sočasno ponuja tudi izhodišče 
za (samo)refleksijo o učitelju – razmislek o mejah njegove učiteljske avtonomije, 
njegovih dolžnostih in vlogi v širšem kontekstu poučevanja in učenja SDTJ.

3 Sklep in razmislek o vlogi učitelja SDTJ
V prispevku smo osvetlili bistvene razlike in podobnosti med francoskim in 

slovenskim glagolom, s poudarkom na glagolskem vidu. Če francoščina vrednosti 
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glagolskega vida izraža z opozicijami med preprostimi in sestavljenimi glagolskimi 
časi, sta v slovenščini kategoriji časa in vida ločeni. Ker francoske slovnice slov
nične kategorije glagolskega vida tradicionalno ne obravnavajo, velja pri poučevanju 
frankofonskih govorcev SDTJ nekaj pozornosti nameniti terminologiji in aspektual
nim vrednostim, ki jih glagoli lahko leksikalno in/ali morfološko izražajo 
v  slovenščini. S primeri smo predstavili razlikovanje med dovršnimi (rezultat, 
enkratnost) in nedovršnimi glagoli (proces, ponavljanje, navada), ki se v slovenščini 
kaže morfološko, ter med glagoli, ki opisujejo stanje ali trajanje, pri katerih je vid 
izražen leksikalno. Ob tem smo ponudili vzporedne primere v francoščini, predvsem 
z namenom, da francosko govoreči učenec najprej v maternem jeziku prepozna 
koncept in nato postopoma usvoji isto kategorijo v ciljnem jeziku (pozitivni prenos). 
Primerjava obeh jezikovnih sistemov koristi tudi učitelju, saj si lahko z danimi primeri 
pomaga pri načrtovanju pouka.

S pomočjo učbenikov, priročnikov in jezikovnih dokumentov lahko ponudimo 
okvirne smernice, kdaj glagolski vid obravnavati – podrobneje na nadaljevalnih in 
izpopolnjevalnih tečajih (B1–C2 po SEJU), prej le bežno ob »slučajnih« komentarjih. 
Na vprašanje, kako slovenski glagolski vid predstaviti frankofonskim govorcem 
SDTJ, nam ni uspelo odgovoriti v celoti. Ugotavljamo namreč, da je obravnava 
glagolskega vida znotraj poučevanja SDTJ (med drugim) zaradi svoje kompleksnosti 
in pregovorne »težavnosti« poglavje, pri katerem se hkrati izrisuje in briše meja med 
učiteljevo avtonomijo ter obvezami do izobraževalnih programov in učnih načrtov.

Vprašanji kdaj in kako senzibilizirati ter nadalje kdaj in kako učečega se sistematično 
(in uspešno) seznaniti z glagolskim vidom, nista enoznačni, kakor morda tudi ne more 
ali celo ne sme biti enoznačen odgovor nanje. In če temu (vsaj delno) teoretičnemu 
vprašanju dodamo še »praktično« realnost, npr. poučevanje v nehomogeni skupini 
z različnimi maternimi jeziki in različnim metajezikovnim predznanjem, vprašanji 
kdaj in kako pridobita nove razsežnosti, ki presegajo domet tega prispevka. Lahko pa 
razmislek in opažanja o dilemah, ki se porajajo pri poučevanju glagolskega vida za 
frankofonske govorce SDTJ, razširimo na splošnejše vprašanje vloge učitelja SDTJ 
kot vodje izobraževalnega procesa. Zdi se, da je njegova vloga dvojna. Po eni strani 
je tisti, ki lahko pomaga premostiti meje med jeziki, približati slovenščino in »težja« 
poglavja učencem, ki bi se sicer na določeni stopnji »ustavili«, pričeli stagnirati ali 
preprosto ignorirali del slovnice rekoč, da je zanje to pač »pretežko«. Po drugi strani 
pa se prav pri tovrstnih slovničnih poglavjih izkaže, da (dober) učitelj SDTJ ne more 
biti vsak, ki obvlada slovenski jezik, ampak da gre za kombinacijo polivalentnih odlik: 
strokovnosti, izkušenj, profesionalnosti, komunikacijskih spretnosti in nenazadnje 
osebnostne simpatičnosti, ki morajo biti povrh vsega v ravno pravšnem razmerju.
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Kot sorodna južnoslovanska jezika sta slovenščina in srbščina bili in sta predmet 
raziskav številnih domačih in tujih jezikoslovcev. V prispevku so predstavljena vprašanja 
s področja slovenščine kot sorodnega južnoslovanskega jezika, s katerimi so se ukvarjali 
srbski jezikoslovci, in sicer od sredine 19. stoletja do današnjih dni.

slovenistika, srbski jezikoslovci, slovenistika v srbskih raziskavah, južnoslovanski 
jeziki, primerjalno jezikoslovje

As related South Slavic languages, Slovenian and Serbian have been the subject of 
research by many linguists from the two countries and abroad. This paper deals with topics 
in Slovenian as a related South Slavic language that have been studied by Serbian linguists 
from the middle of the nineteenth century to the present.

Slovenian studies, Serbian linguists, Slovenian studies in Serbian research, South 
Slavic languages, comparative linguistics

1 Uvod
Slovenščina in srbščina sta se kot sorodna jezika razvijali v južnoslovanskem 

okolju ter sobivali v skupni državi od leta 1918 do 1991.1 V prvi skupni državi, 
Kraljestvu Srbov, Hrvatov in Slovencev, se je slovenščina uporabljala v vseh državnih 
ustanovah, osnovnih in srednjih šolah ter državnih institucijah nasploh. V slovenščini 
so izhajali časopisi in časniki, kulturno življenje pa je bilo na visoki ravni. Neposredno 
po ustanovitvi Kraljestva SHS je bil junija 1919 sprejet zakon, na podlagi katerega je 
Aleksandar I. Karađorđević ustanovil Univerzo Kraljestva SHS v Ljubljani (Dekleva 

1	 Kraljestvo Srbov, Hrvatov in Slovencev (SHS) je 1. decembra 1918 v imenu svojega očeta, kralja 
Petra I., razglasil regent Aleksandar I. Karađorđević. V Vidovdanski ustavi je bilo Kraljestvo leta 
1921 preimenovano v Kraljevino Srbov, Hrvatov in Slovencev, potem je 3. oktobra država dobila ime 
Kraljevina Jugoslavija, področje današnje Republike Slovenije pa je bilo poimenovano Dravska banovina. 
Po drugi svetovni vojni je bila ustanovljena Demokratska federativna Jugoslavija, od 29. novembra 1945 
poimenovana Federativna ljudska republika Jugoslavija (FLRJ), od 7. aprila 1963 do 1992 pa je obstajala 
pod imenom Socialistična federativna republika Jugoslavija (SFRJ). Po referendumu 23. decembra 1990 
se je Slovenija odcepila od skupne države in je od leta 1991 samostojna država (Đukanović 2015: 72–73).
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1998: 107), ki je bila pozneje preimenovana v Univerzo v Ljubljani, in z ustanovitvijo 
tako pomembne ustanove je bilo pospešeno tudi sodelovanje med slovenskimi in 
srbskimi jezikoslovci.

Še pred ustanovitvijo ljubljanske univerze je na tedaj že uveljavljeni Univerzi 
v Beogradu profesor Pavle Popović začel s preučevanjem in potem tudi poučevanjem 
slovenske književnosti in jezika. Učni načrt tedanje Katedre za zgodovino 
jugoslovanske književnosti je predvideval tudi pouk slovenskega leposlovja, zaradi 
česar je Popović poletje 1905 preživel v Ljubljani, kjer se je naučil slovensko in 
sistematično bral dela slovenskih pisateljev (Samardžić 1963: 351). Potem je jeseni 
1905 v Beogradu začel z rednimi predavanji slovenske književnosti, v študijskem letu 
1907/08 pa je za svoje študente organiziral tečaj slovenskega jezika in ti študentje so 
bili potem prvi prevajalci slovenske književnosti v srbščino (Samardžić 1963: 352). 
Od tistih časov in vse do današnjih dni se slovenščina v Srbiji največ poučuje na 
univerzitetni ravni, na ravni osnovnih in srednjih šol pa veliko manj (gl. Đukanović, 
Kovačević 2019).

V pričujočem prispevku so predstavljene najpomembnejše objave srbskih 
jezikoslovcev, ki so obravnavali slovenistična vprašanja od 19. stoletja, v obdobju 
skupne države in do današnjih dni (gl. tudi Đukanović 2010, 2019). Gre za prvo 
omembo slovenskega jezika v srbski slovnici iz 19. stoletja, pomembne študije 
Aleksandra Belića, prispevke jezikoslovcev iz časa Jugoslavije oz. s konca 20. stoletja 
vse do vprašanj, ki so obravnavana v najnovejšem času.

2 Slovenščina v delih srbskih jezikoslovcev
2.1

Vsestranski intelektualec, kot je bilo običajno za izobražene ljudi 19. stoletja, 
doktor filozofije, odvetnik, pesnik, publicist in politik Jovan Subotić se je ukvarjal 
tudi s filologijo. S slovnico Grammatika srbska je leta 1847, s posebno pohvalo 
člana tričlanske komisije, Pavla Jozefa Šafaříka, zmagal na razpisu Matice srbske. 
V tej slovnici, ki je zaradi določenih prepovedi v zvezi z rabo Vukove cirilice 
v  tem času ostala v rokopisu (več v: Đukanović, Milanović 2017: 330), je Subotić 
srbskim jezikoslovcem predstavil prvi opis slovenskega jezika. V knjigi je tudi prvič 
predstavljena ideja o knjižnojezikovni enotnosti Srbov, Hrvatov in Slovencev, in sicer 
je za razliko od prevladujočih mnenj slavistov iz tega časa Subotić svoj koncept razširil 
z idejo, da naj bi bodoči knjižni jezik, skupen za vse Srbe, Hrvate in Slovence, temeljil 
samo na novoštokavskih dialektih (Đukanović, Milanović 2017: 330). Zato se je lotil 
opisa slovenskih narečij in govorov, večinoma na podlagi dostopne literature, in ne 
na podlagi terenskih raziskav. Glede na to, da je bilo za fonetično-fonološko raven 
v strokovni literaturi največ gradiva, je tudi v slovnici temu področju slovenščine 
namenil največjo pozornost. Oblikoslovna in besedotvorna raven sta bolj skromno 
omenjeni, slovenske skladnje pa avtor ne omenja (Đukanović, Milanović 2017: 336).

Pomen Subotićevega opisa slovenskega jezika v tej zajetni slovnici (458 rokopisnih 
strani) se ocenjuje bolj kot zgodovinski in kulturološki, manj pa kot jezikoslovni, 
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toda v vsakem primeru sredi 19. stoletja priča o pogledih in razmišljanjih srbskih 
jezikoslovcev o južnoslovanskih jezikih, tudi o slovenskem (Đukanović, Milanović 
2017: 336).

2.2
Leta 1932 je znani srbski jezikoslovec Aleksandar Belić v Beogradu pri 

založbi Srbske kraljevske akademije objavil eno najpomembnejših študij o dvojini 
O  dvojini u slovenskim jezicima (Belić 1932). Gre za izjemno poglobljeno študijo 
o dvojini, značilni za sodobni slovenski jezik, ki to kategorijo obravnava s širšega 
splošnojezikoslovnega stališča. V tej zajetni študiji Belić med drugim ugotavlja, da 
je za slovenščino najbolj značilen t. i. sindetični dual, v katerem osebek tvorita dva 
elementa, kar pogojuje uporabo glagolov, pridevnikov in zaimkov v dvojini. Po Beliću 
je stari prosti dual zaznamoval edinstvo v dvojstvu, novi prosti dual pa v slovenščini 
zaznamuje dva znana, določena predmeta in ima pravzaprav pomen anaforskega duala. 
Belić se je v manjši meri s slovenščino ukvarjal tudi v svoji poznejši študiji O jezičkoj 
prirodi i jezičkom razvitku (Belić 1941), v kateri so za kontrastivna srbsko-slovenska 
preučevanja predvsem pomembna njegova stališča o jezikoslovni terminologiji ter 
pogledi na razvoj jezikoslovja nasploh.

Med zelo pomembne prispevke k srbsko-slovenski kontrastivi sodi knjiga, tiskana 
leta 1990 v Ljubljani, Korespondenca med Franom Ramovšem in Aleksandrom Belićem 
(Ramovš, Belić 1990). Pisma in dopisnice dveh najpomembnejših jezikoslovcev 
tega časa je, večinoma iz arhiva Srbske akademije znanosti in umetnosti, zbral in 
pozorno obdelal profesor Janez Rotar. Gre za izjemno zanimivo pričevanje ne samo 
o času in jezikoslovju med dvema vojnama, temveč tudi o procesu ustanovitve 
Slovenske akademije znanosti in umetnosti, o Belićevem vplivu na oblikovanje pouka  
srbščine/srbohrvaščine na Univerzi v Ljubljani, njuna korespondenca pa priča tudi o 
tem, kako je potekal proces nastanka Belićevih v prejšnjem odstavku omenjenih knjig.

2.3
V skupni državi FLRJ oz. SFRJ je bilo tiskanih manj primerjalnih srbsko-slovenskih 

jezikoslovnih razprav, kot bi se lahko pričakovalo za to obdobje, saj se tako v srbski 
kot v slovenski jezikoslovni literaturi najdejo samo posamični prispevki s področja 
srbsko-slovenske kontrastive.

2.3.1
V šestdesetih letih se je slovenščine v svojih študijah dotaknila Milka Ivić, in 

sicer v prispevkih s področja skladnje, v katerih piše o skladenjskih značilnostih 
slovanskih jezikov, ter v člankih s področja oblikoslovja, v katerih primerja kategorijo 
samostalniškega spola v srbščini in slovenščini (Ivić 1960, 1968, 1987, 1989).

2.3.2
V teh letih se je s konfrontativnimi preučevanji srbskega in slovenskega jezika 

ukvarjal tudi Janko Jurančič, ki je nekaj let predaval slovenski jezik na Univerzi 
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v Beogradu. Leta 1965 je izdal učbenik slovenskega jezika »za Srbe in Hrvate«, 
v katerem je predstavil slovensko slovnico v primerjavi s srbsko/srbohrvaško in 
izpostavil razlike med jezikoma.

2.3.3
V okviru zajetne študije o primerjalnem slovanskem jezikoslovju slovenščino 

s  področja glasoslovja in oblikoslovja obravnava Radosav Bošković. V knjigah 
Osnovi uporedne gramatike slovenskih jezika I in II (Bošković 1977, 1985) znani 
srbski jezikoslovec predstavi širok pogled na morfonološko strukturo slovanskih 
jezikov, med njimi tudi slovenščine.

2.3.4
Med srbske jezikoslovke sodi tudi ime Katjuše Zakrajšek, dolgoletne lektorice za 

slovenski jezik na Filološki fakulteti Univerze v Beogradu, ki je leta 1989 objavila 
učbenik Govorimo slovenački, namenjen govorcem, katerih prvi jezik je srbščina. 
V svojih znanstvenih prispevkih se je konec osemdesetih in v začetku devetdesetih let 
20. stoletja ukvarjala s števniki ter s kulturno-zgodovinskim, predvsem neprevedljivim 
besediščem (Zakrajšek 1994, 2002).

2.3.5
Srbsko-slovensko primerjalno jezikoslovje konec 20. in v začetku 21. stoletja 

je zaznamovano s prispevki beograjskega profesorja, znanega slavista Predraga 
Pipra. V njegovi bogati bibliografiji najdemo vrsto prispevkov, v katerih obravnava 
slovenščino, predvsem v primerjavi z drugimi slovanskimi jeziki. Kot temelj za 
nadaljnje srbsko-slovenske jezikoslovne študije izstopa delo o kontrastivnih in 
tipoloških opisih slovanskih jezikov (Piper 1991). Po predstavitvi slovenskega jezika 
v primerjavi s srbskim je na koncu 20. stoletja objavil podroben pregled srbske in 
slovenske slovnice v ogledalu ruske (Piper 1999), v katerem je podal splošno sliko 
o tipološko najpomembnejših točkah slovničnih sistemov teh jezikov na morfonološki 
in skladenjski ravni. Leta 2009 je bila v redakciji profesorja Pipra objavljena knjiga 
Južnoslovenski jezici: gramatičke strukture i funkcije (Maldžijeva, Topolinska, 
Đukanović, Piper 2009). Gre za zahtevno delo, v katerem se skozi prikaz slovničnih 
struktur povezujejo srbski, slovenski, makedonski in bolgarski jezik. Kot avtor je Piper 
med drugim v tej knjigi prispeval sodoben pogled na slovensko skladnjo. Njegove 
obravnave slovenskega jezika v primerjavi s srbskim in drugimi slovanskimi jeziki 
predstavljajo pomemben temelj za nadaljnje primerjalno-jezikoslovne raziskave teh 
dveh jezikov (Đukanović 2014: 181).

3 Srbsko-slovenska leksikografija
3.1

V obdobju med dvema svetovnima vojnama, ko se v srbskih učbenikih pojavijo 
književna besedila v slovenščini, ki jih spremljajo kratki glosarji (več v: Đukanović 
1994), velja na področju slovaropisja omeniti Srpskohrvatsko-slovenački rečnik 
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Albina Vilharja, izdan leta 1927. Profesor Albin Vilhar je med svojim službovanjem 
v Srbiji, kjer je predaval klasične jezike, objavil tudi vrsto pomembnih prevodov iz 
antične književnosti tako v slovenski kot v srbski jezik.

3.2
Leta 1964 je v skupni založbi beograjske Prosvete in ljubljanske DZS izšel 

pomemben slovensko-srbohrvaški slovar treh avtorjev: Stanka Škerlja, Radomirja 
Aleksića in Vida Latkovića. Slovar je zelo kakovostno napisan, z veliko primeri rabe, 
in je še danes aktualen.

3.3
Janko Jurančič, dolgoletni predavatelj na univerzah v Ljubljani in v Beogradu, 

je morda najpomembneje prispeval k srbsko-slovenskemu primerjalnemu 
jezikoslovju. Poleg vrste znanstvenih prispevkov in pedagoškega gradiva je avtor 
do zdaj najobsežnejših srbohrvaško-slovenskih slovarjev, ki sta tudi danes v rabi. 
Srbohrvatsko-slovenski slovar je bil objavljen leta 1986, Slovensko-srbohrvaški 
slovar pa leta 1989, tik pred odcepitvijo Slovenije od Jugoslavije, oba slovarja sta bila 
v teh izdajah prenovljena in znatno razširjena. V obeh zajetnih publikacijah je podan 
pregled slovnic dveh jezikov. Slovarja sta sicer izšla v Ljubljani pri založbi DZS, toda 
Jurančiča glede na njegovo službovanje v Beogradu lahko vsaj deloma uvrstimo med 
srbske jezikoslovce.

3.4
Prvi slovar, ki v naslovu vsebuje besedo srbski, Srbsko-slovenski in slovensko-

srbski slovar, je bil izdan leta 2005 v Ljubljani pri založbi Pasadene. Avtorja sta srbska 
jezikoslovca Maja Đukanović in Vlado Đukanović. Čeprav je po številu iztočnic 
bazičen, ta slovar vsebuje sodoben in zanimiv prikaz slovenskih in srbskih slovničnih 
pravil, s poudarkom na razlikah v strukturi teh dveh jezikov. Poseben poudarek je na 
medjezikovnih homonimih, frazeologiji in lokalizmih.

4 Slovenski jezik v Srbiji v 21. stoletju
4.1

V začetku 21. stoletja se je zanimanje za slovenščino v Srbiji povečalo. Začela so 
se ustanavljati društva Slovencev, v katerih se je pričel pouk slovenščine, namenjen 
slovenskim izseljencem. Na univerzitetni ravni se je pouk slovenščine na Filološki 
fakulteti v Beogradu razvil v štiriletni vzporedni študij slovenskega jezika in kulture, 
na Filozofski fakulteti v Novem Sadu pa se slovenščina poučuje v okviru dveh 
semestrov. Poleg tega je fakultativni predmet Slovenski jezik z elementi narodne 
kulture kot jezik narodne manjšine postal del rednega osnovnošolskega pouka 
v Republiki Srbiji. O razvoju slovenščine v Srbiji je objavljena cela vrsta prispevkov, 
zato tukaj podrobnosti niso navedene (več v: Đukanović, Kovačević 2019; Đukanović 
2019).
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4.2
Znanstvene prispevke srbskih jezikoslovcev, ki obravnavajo slovenščino, bi 

lahko razdelili v tri skupine: raziskave posameznih vprašanj srbsko-slovenskega 
primerjalnega jezikoslovja, raziskave, ki so usmerjene na pedagoško področje, in 
prispevki s področja sociolingvistike. Rezultati raziskav se objavljajo tako v Srbiji kot 
v Sloveniji in drugod po svetu, predstavljeni so na različnih znanstvenih in strokovnih 
konferencah ter v okviru bilateralnih in drugih mednarodnih znanstvenih projektov.

Precejšnja pozornost se usmerja v raziskave slovenščine kot manjšinskega jezika 
v Srbiji in vpliva slovenskih umetnikov na srbsko kulturo. V tem smislu so pomembne 
objave v znanstvenem časopisu Slovenika,2 katerega založnika sta Nacionalni svet 
slovenske manjšine v Srbiji in Filološka fakulteta Univerze v Beogradu. V Sloveniki 
je posebna pozornost posvečena mladim slovenistom, ki imajo v njej priložnost 
objaviti svoje prve prispevke, in tudi sodelovanju s strokovnjaki z drugih znanstvenih 
področij, predvsem z literati, etnologi, muzikologi, umetnostnimi zgodovinarji, zgo
dovinarji ipd.

Dosedanje raziskave in objave srbskih jezikoslovcev v zvezi s slovenščino so 
posredno imele določen vpliv na nastanek novih, sodobnih učbenikov in učnih gradiv 
za slovenski jezik, namenjenih govorcem srbskega oz. južnoslovanskih jezikov – 
takšni so npr. učbenika Milice Poletanović3 in Rade Lečič4 ter priročnik za učenje 
slovenščine, namenjen govorcem južnoslovanskih jezikov.5

Na boljši status pouka slovenščine v Srbiji med drugim vpliva tudi dejstvo, da 
se potomci slovenskih izseljencev v zadnjih treh desetletjih bolj zavedajo prednosti 
učenja in znanja slovenščine ter poznavanja slovenske kulture kot v nekdanji skupni 
državi (Kužnik 2014: 73; Đukanović, Kovačević 2019). Razvoj pouka slovenščine 
v slovenskih društvih kaže, kar potrjuje tudi raziskava, opravljena med učenci 
dopolnilnega pouka (Bukvič 2016: 31), da obstaja močna zavest o tem, da so pripadniki 
slovenske manjšine na ta način dodatno povezani z matično državo Slovenijo.

5 Zaključek
Kot je bilo v dosedanjih objavah že ugotovljeno, sta bili slovenščina in srbščina, 

čeprav tipološko sorodna jezika, v 19. in 20. stoletju sorazmerno redko predmet 
medsebojnih primerjalnih raziskav. V prispevkih so bila večinoma predstavljena le 
kratka opažanja o določenih podobnostih in razlikah med obema jezikoma. Konec 
20. in začetek 21. stoletja pa zasledimo bolj intenzivno sodelovanje med srbskimi in 
slovenskimi jezikoslovci ter večje zanimanje srbskih jezikoslovcev za slovenistična 
vprašanja (več v: Đukanović 2014). Primerjalnih slovensko-srbskih jezikoslovnih 
raziskav je vedno več, kar je razvidno iz dostopne znanstvene bibliografije. Znanstveno 

2	 http://slovenci.rs/slovenika/
3	 http://www.slovenacki.com/
4	 https://www.gaya.si/slovenacki-od-a-do-z/
5	 https://centerslo.si/knjige/ucbeniki-in-prirocniki/osnovna-stopnja/slovenscina-1-slovnicne-tabele/
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sodelovanje je na visoki ravni tako v jezikoslovju kot v drugih znanostih, objavljeni so 
tudi sodobni učbeniki in jezikovni priročniki.

Na nadaljnje smeri srbsko-slovenskih jezikoslovnih raziskav bodo vsekakor 
vplivale smeri razvoja primerjalnega jezikoslovja oz. jezikoslovja nasploh. Kot kaže 
iz sedanjih vpogledov v jezikoslovno literaturo srbskih znanstvenikov, ki se ukvarjajo 
(tudi) s slovenščino, bi lahko pričakovali nove objave s področja glotodidaktike, 
računalniške lingvistike in obravnave s področja sociolingvistike oz. obravnavo 
statusa sorodnih jezikov z manjšim številom govorcev.
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V prispevku razmišljamo, kako v pouk slovenščine kot drugega in tujega jezika 
učinkovito vključiti literarna besedila, predvsem poezijo. Izhajamo iz zavedanja posebnosti 
literarnih besedil, ki lahko pri branju v neprvem jeziku za uporabnika predstavljajo izziv, 
ob primernem metodološkem pristopu pa tudi prednost. Predstavljamo model obravnave 
poezije pri pouku slovenščine kot drugega in tujega jezika, ki upošteva specifike branja 
poezije v tujem jeziku. Razdeljen je na tri faze: fazo priprave in opolnomočenja, fazo 
sprejemanja in opomenjanja, fazo nadgradnje in aktualizacije.

slovenščina kot drugi in tuji jezik, literarno besedilo, poezija, metodika, sporazumevalna 
jezikovna zmožnost

This article considers how to effectively include literary texts, especially poetry, in 
teaching Slovenian as a second and foreign language. It proceeds from an awareness of 
the specific features of literary texts, which can be a challenge for users when reading 
a  foreign language, but also an advantage when a suitable methodological approach is 
used. It presents a model for the use of poetry in teaching Slovenian as a second and foreign 
language, which takes into account the specificities of reading poetry in a foreign language. 
It is divided into three phases: the preparation and empowerment phase, the reception and 
meaning-making phase, and the development and actualization phase.

Slovenian as a second and foreign language, literary text, poetry, methodology, 
communicative competence
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1 Izhodišča
1.1 Pouk slovenščine kot drugega in tujega jezika ter literarna besedila

Vključevanje literarnih besedil v pouk, katerega cilj je razvijanje sporazumevalne 
jezikovne zmožnosti v neprvem jeziku, vloga in način uporabe teh besedil pri pouku 
se skozi čas spreminjajo, tako kot se spreminjajo tudi metodološke usmeritve pri 
poučevanju neprvih jezikov. Pri strukturalističnem pristopu1 so se literarna besedila 
vključevala kot jezikovni zgledi oz. primeri za vajo posameznih jezikovnih (slovničnih) 
elementov (gl. npr. Toporišič 1969: 103, 162, 216). Sodobnejši učbeniki za slovenščino 
kot drugi in tuji jezik (SDTJ), ki večinoma temeljijo na komunikacijskih metodah 
poučevanja jezika, pa pri literarnih besedilih upoštevajo tudi njihovo literarnost in 
poleg sporazumevalne jezikovne zmožnosti razvijajo tudi literarno zmožnost (prim. 
Klemen 2022).2

V času, ko je pri poučevanju tujega jezika (TJ) v ospredju jezikovna opravilnost 
(prim. Ferbežar 2016), se zdi smiseln ponovni premislek o vključevanju literarnih 
besedil v pouk SDTJ.3 Jezikovna opravilnost se ne osredotoča le na jezikovno formo, 
temveč je učeči se postavljen v situacijo, ko mora izvesti neko realno jezikovno 
opravilo. Dodatek k Skupnemu evropskemu jezikovnemu okviru (Dodatek k SEJU 
2020: 59, 106–108, 221–224) vpelje tri nove lestvice, ki opisujejo jezikovna opravila 
tujejezičnega govorca ob ustvarjalnih besedilih, vključno z literarnimi:4 branje kot 
razvedrilo, izražanje osebnega odziva na ustvarjalna besedila ter analiza in kritični 
odziv nanje. Kot razberemo iz opisnikov v omenjenih lestvicah, tovrstna opravila, 
povezana z ustvarjalnimi besedili, segajo na različna področja družbenega življenja 
oz. domene (zasebno, javno, poklicno, izobraževalno) in v različne oblike socialnih 
interakcij uporabnika TJ. Cilji pouka TJ pri delu z literarnim besedilom bi morali biti 
torej celostno razumevanje besedila, zmožnost (jezikovnega) odziva nanj, navezava 
vsebine na lastne izkušnje, primerjanje doživljanja ob besedilu z drugimi bralci ipd.

1.2 Branje literarnih besedil
Branje5 literarnih besedil je poglobljen proces, ki predpostavlja literarno zmožnega 

bralca, kar pomeni, da ima zadostno literarno znanje in neliterarno védenje ter je zmožen 
to vključiti v proces branja (Zupan Sosič 2014: 47, 56–57). Bralec je soustvarjalec 
pomenov (prav tam: 58).6 Proces dekodiranja in razumevanja literarnih besedil, pri 
katerem je zaradi njegove kompleksnosti pričakovana večja kognitivna in emocionalna 

1	 O pristopih k poučevanju SDTJ gl. Ferbežar 2016.
2	 O vlogah literarnih besedil pri pouku TJ v 20. stoletju gl. Kramsch, Kramsch 2000.
3	 O metodoloških pristopih in praktičnih idejah za obravnavo literarnih besedil pri SDTJ se je sicer pisalo 

vsaj že v devetdesetih letih (npr. Krakar Vogel 1997; Novak Popov 1998; Pezdirc 1999).
4	 V Dodatku k SEJU (2020: 105) izraz ustvarjalno besedilo zajema literarna besedila, filme, gledališke 

uprizoritve, recitale, večkodne instalacije ipd.
5	 V prispevku je branje razumljeno kot proces, sestavljen iz dekodiranja (tj. osnovnega prepoznavanja 

pomena besed) in razumevanja besedila (tj. primarnega opomenjanja in vseh naslednjih interpretacij 
besedila).

6	 Da je razumevanje besedila vedno individualno in da bralec soustvarja pomen oz. pomene, velja za 
vsa besedila (gl. Ferbežar 2012: 35–37), vendar neliterarna besedila načeloma težijo k enopomenskosti, 
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aktivacija bralca, je sam po sebi zahteven že za naravnega govorca, tujejezičnemu pa 
predstavlja dodaten izziv. Ta mora biti ne samo literarno zmožen bralec,7 ampak tudi 
zadostno jezikovno zmožen v TJ. Ob tem se zastavljata vprašanji: ali bralec z visoko 
literarno zmožnostjo lahko kompenzira pomanjkljivo sporazumevalno jezikovno 
zmožnost v TJ in koliko je literarna zmožnost kljub visoko razviti sporazumevalni 
jezikovni zmožnosti v TJ pogoj za razumevanje literarnih besedil.

Branje literarnih besedil v TJ se od branja v prvem jeziku (J1) pomembno razlikuje 
v več vidikih, in sicer na že omenjeni jezikovni, pa tudi na izkušenjski in sociokulturni 
ravni. Tujejezični bralci literarna besedila interpretirajo z drugačne sociokulturne 
perspektive, na podlagi drugačnih izkušenj (Lovrović, Kolega 2021: 188) in v lastni 
kulturi usvojenega obzorja bralnih pričakovanj (Grosman 2004: 125).

To velja tudi za poezijo. Grosman (1974: 61–62) v zvezi z branjem poezije govori 
»o sorazmerno šibkejši zvezi med besedami tujega jezika in bralčevo izkušnjo oz. 
zmožnostjo asociativnega predstavljanja« ter poudarja, »da je prav tesna povezanost 
jezika s stvarnimi izkušnjami temeljni izvir njegove evokativne moči […] in zato tudi 
ena osnovnih sestavin spontanega, neposrednega doživljanja poezije.«

V poeziji se poleg tega v primerjavi s preostalimi literarnimi zvrstmi še izraziteje 
kažejo posebna (verzna) oblikovanost besedila, zvočno-ritmična plast, asociativnost, 
metaforičnost, pomensko odprta mesta, semantična strnjenost in fragmentarnost, 
skladenjsko-strukturna odstopanja, kršitve pričakovanega itn. Glede na Jakobsonovo 
opredelitev jezikovnih funkcij v literarnih besedilih, še posebej izrazito pa v poeziji, 
prevladuje poetična funkcija (gl. Jakobson 1989: 158–160), ki pomeni osredotočenost 
na to, kako je neka izjava podana (Virk 2003: 86). Pomeni besedila torej nastajajo 
tudi na podlagi njegove posebne oblikovanosti, zato je pri razumevanju poezije 
bralec ob vsebini vedno osredotočen tudi na formo, na jezikovne izbire in oblikovne 
posebnosti besedila (prim. Hanauer 2003: 75).8 Pri branju oz. razumevanju poezije 
se govorci TJ in govorci J1 soočajo s podobnim izzivom – konstruiranje pomena 
ne poteka avtomatsko, temveč bolj zavestno (Hanauer 1997: 8, 10) –, vendar branje 
tujejezičnega bralca dodatno zaznamuje njegovo tujejezično izhodišče.

Pri delu s poezijo pri pouku TJ je torej treba biti pozoren na jezik, oblikovanost 
besedila, sociokulturni kontekst in priklic bralčevih izkušenj.

1.3 Zakaj literarna besedila pri pouku TJ
Med argumenti v prid uporabe literarnih besedil pri učenju TJ lahko izpostavimo 

predvsem razvijanje sporazumevalne jezikovne zmožnosti, krepitev medkulturnega 
zavedanja, pa tudi spodbujanje ustvarjalnosti, čustveni odziv na besedilo in estetsko 
doživljanje (gl. npr. Lazar 1993; Pezdirc Bartol 2003; Grosman 2004; McKay 2014). 
Ni mogoče trditi, da lahko to dosežemo samo ob delu z literarnimi besedili, zato 

medtem ko je temeljna značilnost literarnih, zlasti poezije, njihova pomenska odprtost (prim. Zupan 
Sosič 2014: 58).

7	 Predpostavljamo, da bralec lahko literarno zmožnost, pridobljeno v enem jeziku, do neke mere prenese 
tudi v druge.

8	 Branje poezije se tako razlikuje od branja neliterarnih in tudi drugih literarnih besedil (Hanauer 1997: 5).
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velja poudariti, v čem je zasledovanje teh ciljev ob literarnih besedilih posebno in 
učinkovito.9

Sporazumevanje v sodobnem globaliziranem in večkulturnem svetu je lahko 
učinkovito le ob zadostno razviti medkulturni zmožnosti (prim. Lovrović, Kolega 
2021), zato v zvezi z literarnimi besedili pri pouku TJ v nadaljevanju izpostavljamo 
razvijanje sporazumevalne jezikovne in medkulturne zmožnosti. Več avtorjev 
(npr. Hanauer 2003; McKay 2014) opozarja, da specifična jezikovna oblikovanost 
literarnih besedil, zlasti poezije, vodi bralce k zavedanju jezika (npr. uzaveščanju 
izbire besed, besednega reda ipd.), kar pripomore k aktivnejšemu usvajanju jezika ter 
k širjenju poznavanja različnih jezikovnih sredstev in njihovih pomenskih odtenkov 
za posamezne komunikacijske cilje. Pri tem se pojavlja vprašanje, ali je učeči se 
v fazi, ko šele usvaja jezik, zmožen zaznati in opomeniti posebno rabo jezika.

Literatura po svoji naravi, predvsem zaradi svoje pomenske odprtosti, spodbuja 
(jezikovni) odziv bralca, priklic in ubeseditev njegovih izkušenj, nudi avtentično 
izhodišče za izmenjavo stališč, s tem pa razvijanje zmožnosti argumentacije in 
utemeljevanja (prim. Dodatek k SEJU 2020: 221–224). Z vidika usvajanja jezika, 
npr. v smislu širjenja leksikalnega repertoarja, njegove ustrezne uporabe, spoznavanja 
konotativnih pomenov, prepoznavanja slogovne ustreznosti jezikovnih izbir ipd., in 
širjenja sociokulturnega védenja je dobrodošla tudi tematska raznovrstnost literarnih 
besedil, ki govorijo tudi o nekaterih pri tujejezičnem pouku manj obravnavanih, hkrati 
pa v vsakdanjem življenju prisotnih temah (npr. smrt, razpad zveze itn.).

Pri branju literature v neprvem jeziku gre v vsakem primeru za medkulturni stik, 
za dinamiko med »jaz« in kulturo, s katero se ta srečuje. Sociokulturne vsebine se 
v literarnih besedilih lahko kažejo eksplicitno prek neposredne tematizacije kulturnih 
specifik, lahko pa tudi bolj posredno, npr. v obliki rabe jezika, prikaza družbenih 
odnosov, pa tudi prek načina, kako avtor ubeseduje izbrano temo. Pri tem ne moremo 
povsem zanemariti vsaj dveh pomislekov. Po eni strani, koliko lahko avtorjev 
individualni pogled prepoznavamo kot reprezentativen za celotno kulturo, iz katere 
izhaja, po drugi strani pa tudi vprašanje, ali si literatura, še posebej poezija, ne 
prizadeva prek singularnih izkušenj prikazati splošno veljavnega – torej spoznanja, 
ki zadevajo kontekste in človeška bitja nasploh, s čimer poudarek na sociokulturnih 
specifikah izgublja svojo težo.

2 Izbor pesmi za obravnavo pri pouku TJ
Pri izbiri literarnega besedila za pouk TJ Lazar (1993: 48–56) kot središčno merilo 

izpostavi učenca. Pri tem navaja obliko in stopnjo tečaja, ki ga obiskuje, razloge za 
učenje, namen, za katerega bo jezik rabil, obvladanje jezika, učenčevo kulturno ozadje, 
izkušnje s književnostjo oz. literarno zmožnost. V skladu s tem učitelj izbere besedilo 
ustrezne dolžine, ki ponuja različne možnosti za naloge in dejavnosti ter je usklajeno 

9	 Namen prispevka ni spodbuditi k temu, da bi delež literarnih besedil pri pouku SDTJ prevladoval glede 
na druge vrste besedil, temveč pokazati, kako literarna dela smiselno in z učinkovitim pristopom vključiti 
v pouk.
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s programom oz. učnim načrtom.10 Pezdirc Bartol (2003: 10) poleg tega razmišlja 
tudi o reprezentativnosti avtorjev in besedil ter sklene, da ima pedagoški vidik »pri 
učencih, katerih jezikovno znanje in poznavanje literature kot sistema sta omejena«, 
prednost pred reprezentativnostjo. McKay (2014: 491) za uporabo literarnih besedil 
pri pouku TJ pravi, da je pomembno izbrati taka, ki učence pritegnejo s temo in ki 
zanje jezikovno in tematsko niso preveč zahtevna. Collie in Slater (1987: 226) v zvezi 
s poezijo pišeta podobno, da mora učitelj pri izbiri pesmi za pouk TJ upoštevati 
učenčeva zanimanja, znanje jezika in stopnjo zrelosti ter da so zlasti za začetne stopnje 
učenja primerne vsebinsko manj zahtevne pesmi11 ali pesmi s sorazmerno preprosto 
narativno strukturo.

Med merili za izbiro je treba najprej upoštevati jezikovno raven učenca in besedila, 
ki morata biti zadostno prekrivni, da bralec sploh lahko vstopi v besedilo. Če mu 
želimo omogočiti čim polnejše razumevanje pesmi – z zavedanjem, da ni enega 
samega in zaključenega razumevanja –, mora biti velika večina jezikovnih elementov 
bralcu znana.12 Konstruiranje pomena pesmi namreč izhaja iz poznavanja vsakega 
posameznega jezikovnega delca in njegovih pomenov ter odnosov med njimi veliko 
bolj kot pri drugih literarnih vrstah ali zvrsteh – iskanje pomena pesmi poteka v več 
smereh: vertikalno od zgoraj navzdol in od spodaj navzgor, pa tudi horizontalno (prim. 
Schultz 1996: 924). Jezikovni elementi v pesmi pogosto stopajo v neobičajna razmerja, 
iz katerih izhajajo posebni učinki besedila. Gre lahko za oblikovne, zvočno-ritmične 
in pomenske odnose med elementi ter tudi preplet med površinsko in globinsko 
organizacijo besedila. V primerjavi z vsakdanjo, pogosto ustaljeno in predvidljivo 
komunikacijo, ki je je govorec v TJ pričakovano najbolj vajen, je razumevanje pesmi 
torej zanj veliko večji izziv. Pri izboru pesmi se moramo tega zavedati in izbor 
prilagoditi učenčevim zmožnostim oz. pri obravnavi predvideti dejavnosti, ki mu 
bodo omogočile zavedanje teh specifik in s tem polnejše razumevanje besedila.

Izbor pesmi v učbenikih ter gradivih in prispevkih o uporabi literature pri pouku 
SDTJ (gl. npr. Bešter, Črnivec 1996; Krakar Vogel 1997; Pezdirc Bartol 2003) ter 
angleščine in nemščine kot TJ (gl. Collie, Slater 1987; Lazar 1993; Bassnett, Grundy 
1993; Duff, Maley 2007; Schwarzmeier 2021; Schwarzmeier, Baumbach 2023) 
kaže nekatere tendence: gre večinoma za poezijo 20. stoletja, pisano v nekom
pleksnem, standardnem jeziku, pogosto v prostem verzu, kot stilno sredstvo sta 
opazna ponavljanje in skladenjski, verzni oz. vsebinski paralelizem, v pesmih se 
pojavljajo konkretni motivi, opisi ali dogodki, pogosto imajo besedila zgodbeno 
strukturo, izrazito lirskih pesmi je manj, prav tako med izbranimi pesmimi večinoma 
ni metaforično kompleksnih in hermetičnih besedil.

10	Za SDTJ npr. javnoveljavni program za odrasle Slovenščina kot drugi in tuji jezik in učni načrt Tečaj 
slovenščine za dijake tujce.

11	Za začetne stopnje bi bila v tem smislu najbrž zanimiva tudi konkretna poezija, ki zaradi svoje vizualnosti 
vzbudi odziv, četudi naslovnik jezikovnih znakov ne razume popolnoma.

12	Npr. Hu in Nation (2000: 403) v zvezi z besediščem ugotavljata, da mora tujejezični bralec za razumevanje 
proznih literarnih del poznati okoli 98 % besed v besedilu. Za poezijo domnevamo, da mora biti ta delež 
še višji.
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V povezavi z izborom pesmi in dejavnostmi ob njih lahko v teh gradivih opazimo 
tudi, da je glede na predvideno jezikovno stopnjo učenca oz. bralca raje izbrano 
jezikovno nekoliko manj zahtevno besedilo, saj je s tem dekodiranje besedila, tj. 
prepoznavanja besed in njihovega pomena, bolj avtomatizirano, kar lahko omogoči 
globlje razumevanje ter bolj spontan odziv. Jezikovno izražanje odziva, ki je eden 
od ciljev pouka TJ, je namreč pogosto zahtevnejše kot razumevanje besedila, osebno 
občutenje in nejezikovno odzivanje. Pri izboru pesmi je treba torej upoštevati tudi ta 
vidik.

3 Model obravnave poezije pri poučevanju SDTJ
Glede na izpostavljeno specifiko branja poezije za tujejezični pouk predlagamo 

trifazni model obravnave, ki ga sestavljajo faza priprave in opolnomočenja, faza 
sprejemanja in opomenjanja ter faza nadgradnje in aktualizacije. Pri tem izhajamo iz 
modela, ki sta ga razvila Leubner in Saupe (2008) ter ga je za tujejezični pouk priredila 
Schwarzmeier (2021).13 Faze upoštevajo, da bo za učenca jezikovno in vsebinsko 
soočenje z besedilom zahtevno, obenem pa tudi, da pesmi lahko obravnavajo nekatere 
učencem manj poznane sociokulturne specifike.

3.1 Faza priprave in opolnomočenja
V tej fazi se tujejezični bralec z ustreznimi nalogami izkušenjsko, sociokulturno in 

jezikovno pripravi na literarno besedilo z namenom, da bo zmožen vstopiti v izbrano 
pesem – to pomeni, da jo bo zmožen dekodirati, površinsko razumeti in kasneje tudi 
interpretirati. Bralec se še ne sreča s celotnim besedilom, temveč samo z njegovimi 
deli: besedami, strukturami, motivi, temami, ki se pojavljajo v besedilu ali so z njim 
povezani. Naloge skušajo zapolniti morebitne vrzeli v bralčevem jezikovnem znanju: 
učenca seznanijo npr. z izbranim besediščem oz. strukturami, njihovo tipično rabo 
ipd.,14 da kasneje lahko odkriva morebitne odstope od ustaljenega in konstruira 
pomene pesmi. Prav tako izpostavljajo sociokulturne elemente in aktivirajo bralčeve 
izkušnje, čustva ipd., ki bi lahko ob neposrednem stiku s tujejezičnim besedilom (brez 
priprave nanj) ostale nepriklicane.

Učenec v nalogah v tej fazi odgovarja na vprašanja, išče asociacije, dopolnjuje 
iztočnice, povezuje besede z razlagami, tvori stalne besedne zveze, razvršča besede 
v pomenske skupine, opisuje slike, napiše kratko besedilo, ob različnih (slikovnih, 
besednih, zvočnih ipd.) spodbudah predstavlja svoje izkušnje, mnenja in jih izmenjuje 
z drugimi ipd.

13	Model je bil pripravljen tudi na podlagi pedagoških izkušenj avtorjev prispevka, preizkušen je bil na 
različnih ciljnih uporabnikih: s študenti slovenščine na lektoratih v tujini, na tečajih za mladostnike in 
odrasle v Sloveniji in zamejstvu. Prav za te uporabnike SDTJ se zdi uporaben, za mlajše pa bi ga bilo 
treba prilagoditi. Prav tako bi bilo zanimivo preveriti, ali bi se ga dalo uporabiti tudi pri pouku J1, še 
posebej pri uporabnikih, ki so slabši bralci (prim. op. 15).

14	O težavah pri branju pesmi v tujem jeziku in besedišču gl. Grosman 1974.
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3.2 Faza sprejemanja in opomenjanja
V tej fazi se bralec prvič sreča s celotno pesmijo, za razumevanje pa je ključno, 

da se z njo sreča večkrat. Literarno branje je namreč vedno, tudi pri govorcih 
J1, večstopenjski proces. Kot razlaga Zupan Sosič (2014: 59), je »prva stopnja 
razbiranje osnovnih podatkov na sintaktični in semantični ravni v smislu primarnega 
opomenjanja, […] druga stopnja [pa] zasledovanje literarnosti v smeri primerjave in 
ustvarjalnega vrednotenja.« Stopnji sta deloma medsebojno prepleteni (prav tam). 
Predlagani model torej v prvi fazi obravnave tujejezičnega bralca opolnomoči za prvo 
stopnjo literarnega branja, tako da je v fazi sprejemanja sposoben dekodirati, primarno 
opomeniti pesem in ji pripisati osnovne reference. Bralca zato najprej spodbudimo 
k natančnemu branju.

Pričakuje se, da proces primarnega opomenjanja pri večini govorcev J1 poteka 
dokaj avtomatizirano,15 npr. sorazmerno hitro razumevajo strukture in besede, pre
poznavajo odstope od ustaljene rabe, medtem ko je pri tujejezičnem bralcu ta proces 
bolj zavesten, počasnejši in v  okviru predlaganega modela z ustreznimi nalogami 
(urejanje razrezanega besedila, dopolnjevanje izpuščenih delov pesmi, iskanje 
podatkov) voden in usmerjen.

V nadaljevanju te faze naloge bralca usmerjajo k ponovnemu branju besedila, s tem 
pa k opazovanju morebitne jezikovne inventivnosti besedila, formalnih značilnosti 
in odkrivanju večpomenskosti pesmi. Takšna poglobitev v besedilo bralcu odpira 
možnosti estetskega užitka. Ob večkratnem soočanju z besedilom reflektira svoje 
branje, utemeljuje ter primerja in usklajuje svoje razumevanje z drugimi.

Predhodno srečevanje z izoliranimi deli pesmi, s katerimi se je bralec ukvarjal 
v prvi fazi obravnave, ga v tej fazi spodbudi k opomenjanju pesmi tako, da išče 
povezave v različnih smereh med posameznimi deli pesmi, ne zgolj linearno. Kot 
ustrezna podporna dejavnost, s katero bralec zapolni pomensko nedoločena mesta 
v besedilu, se kaže tudi narativizacija (prim. Pavlič 2014). V poeziji reference namreč 
pogosto niso konkretizirane (uporabljeni so deikti, zaimki, splošna poimenovanja 
ipd.), zato jih bralec (tudi skozi naloge) konkretizira, ubesedi, pojasni, predstavlja si 
konkretnega govorca ipd. (prim. Culler 2004: 192–199). To se uresničuje z nalogami, 
v  katerih učenec pesem razdeli na dele glede na različne kriterije, poišče govorca 
pesmi, dopolni oz. nadgradi povedano v pesmi, jo dopolni z morebitnimi manjkajočimi 
ločili, med ponujenimi interpretacijami izbere zanj najustreznejšo, povzame vsebino 
pesmi ipd.

3.3 Faza nadgradnje in aktualizacije
V tretji fazi se naloge deloma odmikajo od pesmi, vendar ostajajo z njo povezane 

bodisi vsebinsko (tematsko in izkušenjsko) bodisi jezikovno (besedišče, strukture). 
Navezujejo se na bralčev realni svet, njegove izkušnje in vrednote, sodobno 
družbeno problematiko ipd., s čimer se bralec na nov način vrača k izhodiščem v prvi 
fazi. Po  drugi  strani pa gre v tej fazi tudi za spodbujanje ustvarjalnega odziva ob 

15	Domnevamo, da bi govorci J1, ki so slabši bralci, lahko imeli podobno izhodišče kot tujejezični bralci.
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literarnem  delu. Na tak način ta faza dopušča več prostora za razvijanje različnih 
jezikovnih dejavnosti.

Naloge lahko obsegajo pisanje komentarja, diskusijo ob izbranem problemu, 
pripravo izmišljenega intervjuja (ob vživljanju v literarno osebo), ustvarjalno pisanje 
pesmi po vzorcu, predelavo pesmi glede na izbrano jezikovno kategorijo (npr. 
sprememba slovnične osebe), pripravo različnih načinov glasnega branja, prestavitev 
pesmi v drugo zvrst ali medij (npr. gledališka uprizoritev pesmi), delo z neliterarnimi 
besedili, ki se v izbranem vidiku navezujejo na obravnavano pesem ipd.

4 Sklep
S predstavljenim modelom je mogoče pri pouku SDTJ ob upoštevanju literarnosti 

poezije preseči izzive pri njenem branju v TJ ter izkoristiti prednosti teh besedil za 
razvoj sporazumevalne zmožnosti. Za predlagani model obravnave poezije so značilne 
enostavnost in preglednost, postopnost in krožna nadgradnja.

Modeli obravnave literature pri pouku TJ (Pezdirc Bartol 2003: 16; Lazar 1993: 
127) običajno delo z literarnimi besedili predstavljajo glede na kronologijo branja: 
dejavnosti pred branjem, med njim in po njem. Iz poimenovanj je tako jasno, da je 
v središču branje besedila. Predstavljeni model je prav tako trodelen in v središče 
postavlja proces branja, vendar pa so poimenovanja faz manj tehnična oz. kronološka. 
Po vzoru Leubnerja in Saupe (2008) so namreč faze poimenovane tako, da uporabniku 
modela, tj. učitelju, neposredno povedo, kaj naj bi učenci v določeni fazi počeli. 
Razdelitev faz vodi bralca od konkretnega k abstraktnemu, izhaja iz stopenjskosti 
literarnega branja, hkrati pa upošteva tujejezičnega bralca ter postopnost njegovega 
razumevanja besedila. Faze med seboj niso ostro ločene in se lahko deloma prekrivajo, 
predvsem pa se med seboj povezujejo in druga drugo omogočajo: predbralne dejavnosti 
napovedujejo vse nadaljnje, dejavnosti po branju pa se navezujejo na predbralne in 
jih nadgrajujejo.

Model ne sloni na učenju literarnoteoretskih in literarnozgodovinskih znanj, 
temveč je prek nalog, ki se navezujejo na realna jezikovna opravila, usmerjen v razvoj 
bralčeve sporazumevalne jezikovne in medkulturne zmožnosti, opolnomočenje bralca, 
da bi pesem lahko razumel ter se nanjo kritično in ustvarjalno odzval (prim. lestvice 
v Dodatku k SEJU). Obenem pa bralca senzibilizira za branje pesmi kot literarnih 
besedil in s tem razvija njegovo literarno zmožnost.

Model je bil pripravljen in preizkušen na primeru vključevanja poezije v pouk 
SDTJ, z določenimi prilagoditvami pa bi bil lahko uporaben tudi za druge literarne 
zvrsti. Čeprav se je v pedagoški praksi izkazalo, da tovrstni pristop uporabniku TJ 
omogoča poglobljeno razumevanje poezije, bi bilo v prihodnje treba za potrditev 
njegovih učinkov, npr. na razvoj receptivne in/ali produktivne zmožnosti, več 
informacij pridobiti z dodatnimi empiričnimi raziskavami. Prav tako bi bilo zanimivo 
preveriti, ali bi se ga dalo uporabiti tudi pri pouku J1, še posebej pri uporabnikih, ki 
jim branje literature predstavlja večji izziv.
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Uvodoma predstavljava slovensko manjšino, pripadnike slovenske jezikovne skupnosti 
v Gradcu in možnosti za učenje slovenščine. V osrednjem delu prikazujeva raziskavo, 
izvedeno med starši, ki živijo v Gradcu in ki svoje otroke vzgajajo dvo- ali večjezično. 
S pomočjo anketnega vprašalnika in terenskih izkušenj sva ugotavljali jezikovno situacijo 
doma, stališča staršev do slovenščine in dvo- oz. večjezičnosti ter seznanjenost z možnostmi 
za učenje slovenščine v prestolnici avstrijske Štajerske.

Avstrija, Slovenci v Gradcu, dvojezična vzgoja, učenje slovenščine, stališča do jezika

This article’s introduction provides an overview of the Slovenian minority and 
Slovenian language community in Graz, and local opportunities for learning Slovenian. 
The main part features a survey conducted among parents living in Graz that are raising 
their children bilingually or multilingually. A questionnaire and field research were used 
to assess the language situation at home, parents’ attitudes toward Slovenian and toward 
bilingualism or multilingualism, and parents’ familiarity with opportunities for learning 
Slovenian in the capital of Austrian Styria.

Austria, Slovenians in Graz, bilingual upbringing, learning Slovenian, attitudes towards 
language

1 Uvod
Slovenci v Gradcu so po eni strani avtohtona skupnost, po drugi pa tudi priseljenska. 

Po popisnih podatkih iz leta 2021 živi v Gradcu 333.049 prebivalcev, od tega jih ima 
3197 slovensko državljanstvo.1 Vsi, ki se zanimajo za slovenščino, imajo v Gradcu 
več možnosti organiziranih oblik učenja slovenskega jezika. Odkar se je leta 2020 na 

1	 Očiten je naraščajoč trend slovensko govorečih prebivalcev Gradca. Leta 2012 jih je bilo 1728, številka 
se je v devetih letih povečala za 85 %. Veliko priseljenih se je odločilo za avstrijsko rezidentstvo zaradi 
ugodnejše davčne zakonodaje v Avstriji. Slovenski državljani so po številčnosti na sedmem mestu (Stadt 
Graz – Präsidialabteilung – EDC, dostop 9. 2. 2022).
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pobudo staršev odprla prva dvojezična skupina (slovensko-nemška) v javnem vrtcu 
GiP,2 je slovenščina prisotna na celotni izobraževalni vertikali. Starši, ki svojih otrok 
ne morejo vpisati v omenjeni vrtec,3 imajo možnost otroka vključiti k Slovenščini 
za najmlajše. Ta se odvija v prostorih jezikovne šole Slowenisch in Graz, izvajalec 
programa pa je Kulturno društvo člen 7. Namenjena je predšolskim otrokom (3–6 let), 
na njej se dobro uro tedensko igrajo, pojejo in ustvarjajo v slovenščini. Osnovnošolski 
otroci (6–10 let) lahko obiskujejo pouk slovenščine kot materinščine, ki je organiziran 
na srednji šoli St. Andrä v Gradcu. Mladostniki med 10. in 18. letom lahko obiskujejo 
fakultativni tečaj slovenščine, namenjen vsem srednjim šolam; odvija se na gimnaziji 
BG/BRG Carneri v Gradcu. Na Univerzi v Gradcu pa je mogoče slovenščino študirati 
na Inštitutu za slavistiko in na Inštitutu za uporabno in teoretično prevodoslovje. Na 
slednjem je mogoče študirati 12 ponujenih jezikov4 v kombinaciji s slovenščino, kar 
je v avstrijskem prostoru unikum. Tečaje slovenščine pa ponujajo različne jezikovne 
šole, kot so ljudska univerza Volkshochschule Steiermark in jezikovne šole Urania, 
Wifi Steiermark ter Slowenisch in Graz; zadnja izključno za slovenščino. Zanimalo 
naju je, kako dobro slovensko govoreči starši omenjene možnosti poznajo, uporabljajo 
in kako negujejo znanje slovenščine pri svojih otrocih v domačem in institucionalnem 
okolju.

1.1 Teoretična izhodišča
V raziskavi sva anketirali starše, ki svoje otroke učijo slovenščino od zgodnje 

dobe in pri katerih je tudi jezik družinskega sporazumevanja. Ti otroci so dvojezični 
oz. bilingvalni, zanje je slovenščina prvi oz. materni jezik, za mnoge izmed njih pa 
ni edini prvi jezik. Prvega jezika se človek uči najprej in mu da načeloma prvo oz. 
temeljno identiteto (Ferbežar 1999: 417; Kranjc 2009: 82). Na dvojezični razvoj otrok 
in njihovo rabo jezika ali jezikov vplivajo različni dejavniki, ki jih lahko razdelimo 
v tri skupine, in sicer: sociokulturni dejavniki (odnos staršev do dvojezičnosti, status 
jezika in njegov ugled ipd.), družinski dejavniki (npr. mobilnost družine in potreba 
ter želja po sporazumevanju z razširjeno družino) ter jezikovne značilnosti okolja 
(obseg in kakovost izpostavljenosti posameznemu jeziku) (Mezgec 2004: 93–98 (po 
Yamamoto 2001)). V anketi sva upoštevali dejavnike iz vseh treh skupin. Na tem 
mestu naj opozoriva še na pojmovanje dvojezičnosti: razumeva jo celostno, po tej 
definiciji je dvojezična oseba, ki uporablja dva jezika za različne namene, na različnih 
življenjskih področjih, z različnimi ljudmi – tekočnost jezika se razlikuje v obeh 
jezikih in je odvisna od rabe posameznega jezika (Grosjean 2008: 14). Gre torej 
za dinamično in spreminjajočo se lastnost posameznika. V anketi naju je zanimala 
individualna dvojezičnost. Ta prinaša posameznikom številne prednosti – v anketi sva 

2	 Gip – Generationen in Partnerschaft. Gre za javni vrtec: v dvojezični enoti sta zaposleni dve slovenski 
vzgojiteljici. Otroci z njima govorijo slovensko, z avstrijskimi vzgojiteljicami pa nemško. Dvojezična 
skupina je mešana, v njej je trenutno pet slovensko govorečih otrok.

3	 Vrtec se nahaja na skrajnem severu mesta in je za veliko staršev preveč oddaljen.
4	 Ti jeziki so: arabščina, bosanščina/hrvaščina/srbščina, nemščina, angleščina, francoščina, znakovni jezik, 

italijanščina, ruščina, španščina, turščina in madžarščina. Študent mora imeti v kombinaciji nemščino.
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se osredotočili na dejavnike, ki so ključni za dolgoročno uspešno dvojezičnost. Med 
pomembnejše sodijo kakovost in količina sporazumevanja ter številne priložnosti za 
rabo jezika (Bee Chin, Wiggleswort 2007: 41).

2 Raziskava
2.1 Metodologija
2.1.1 Opredelitev raziskave in vzorec

V nadaljevanju predstavljava rezultate manjše raziskave Učenje5 slovenščine 
in stališča staršev do slovenskega jezika. Namen raziskave je bil dobiti osnovne 
informacije o jezikovni situaciji v večjezičnih družinah, ugotoviti, ali poznajo infra
strukturo za učenje slovenščine v Gradcu ter ali obstaja načelno zanimanje staršev za 
vpis otrok v dvojezično enoto osnovne in srednje šole, če bi ti enoti obstajali. Želeli 
sva zbrati podatke, ki bi omogočili lažje načrtovanje in razvoj pouka slovenščine. 
V raziskavi je sodelovalo 44 slovensko govorečih staršev, ki svoje otroke vzgajajo 
dvo- ali večjezično. Preko njihovih odgovorov sva želeli pridobiti podatke o mladih 
dvojezičnih govorcih slovenščine, ki so se (vsaj) dva jezika učili od rojstva, 
v  družini in oba jezika uporabljajo vzporedno kot sredstvo sporazumevanja.6 Med 
anketiranimi močno prevladuje delež ženske populacije (79,1 %), moških je 20,9 %. 
Večina anketiranih je stara med 31 in 50 let (88,4 %). Največji delež anketirancev 
ima univerzitetno ali višjo izobrazbo (84,1  %), ostali pa imajo dokončano srednjo 
ali višjo šolo (15,9 %). Večina anketirancev je slovenske narodnosti (69 %), ostali 
avstrijske (31  %). Pri vprašanju glede maternega jezika anketiranih jih je največ 
izbralo slovenščino (81,81  %), sledijo slovenščina in nemščina (9  %), nemščina 
(4,5 %), bosanščina (2,3 %) ter slovenščina in madžarščina (2,3 %).

2.1.2 Zbiranje podatkov
Anketni vprašalnik7 sva pripravili v programu Google Forms, ga nato preizkusili 

na majhnem vzorcu ter na podlagi povratne informacije odpravili pomanjkljivosti. 
Sledilo je končno anketiranje s spletnim vprašalnikom, ki sva ga po elektronski pošti 
s pomočjo graških učiteljev8 slovenščine posredovali staršem. Vprašalnik sva objavili 
tudi v skupini Slovenci v Gradcu na omrežju Facebook. Raziskava je potekala med 
februarjem in aprilom 2022. Pridobili sva 44 odgovorov.

2.1.3 Zasnova vprašalnika
Anketni vprašalnik je bil v slovenščini in anonimen, obsegal je 20 vprašanj in 

5 podvprašanj, na začetku je bil predstavljen njegov namen. Sestavljen je bil iz 
vprašanj zaprtega in odprtega tipa ter obsegal tri vsebinske sklope. Uvodni del je 

5	 Pri uporabi terminov usvajanje in učenje sva se odločili, da ju zaradi poenostavitve v tem prispevku 
uporabljava sopomensko. Usvajanje je sicer povezano z nenačrtnimi, naključnimi procesi, učenje pa 
temelji na memoriranju in reševanju problemov (Pirih Svetina 2000: 17).

6	 Pri dvojezičnosti ločimo štiri glavne tipe definicij: če upoštevamo otroke, ki so od rojstva dvojezični, 
uporabimo kot kriterij izvor (Štumberger 2006: 42).

7	 Oblikovali sva ga s pomočjo dveh podobnih raziskav (Medvešek 2017; Munda Hirnök 2017).
8	 Tatjane Vučajnk, Maxa Galloba in Susanne Weitlaner.
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zajemal osnovne podatke o anketiranih. Sledila so vprašanja o jezikovni situaciji 
doma, v drugem sklopu so bile trditve, s pomočjo katerih sva ugotavljali stališča do 
slovenščine in večjezičnosti, v zadnjem sklopu pa vprašanja o poznavanju možnosti 
za učenje slovenščine ter ugotavljanje (ne)naklonjenosti anketiranih do vpisa otrok 
v dvojezično enoto osnovne ali srednje šole.

2.2 Interpretacija podatkov
Pri prvem vprašanju »Kateri jezik govorite v družinskem okolju/doma?« sva dobili 

podatke o jeziku oz. jezikih, ki jih v družinah anketiranih govorijo doma.

Graf 1: Jezik družinskega okolja (N = 44).

Iz Grafa 1 je razvidno, da je v večini družin anketirancev prisotna slovenščina. 
Podatek je pomemben, saj ni samoumevno, da se otroci, ki dorastejo v večjezičnem 
okolju, naravno in spontano razvijejo v večjezične govorce (Bee Chin, Wiggleswort 
2007: 40; Mezgec 2013: 14). Tudi pri nekaterih slovensko-avstrijskih družinah 
v Gradcu opažava opuščanje slovenščine. V tem sklopu naju je zanimala tudi podpora 
partnerja oz. partnerice v prizadevanju otroka naučiti slovensko. Izkušnje večjezičnih 
družin kažejo, da je takšna podpora zelo pomembna. 21 (48,8 %) jih je odgovorilo, da 
imajo podporo, 18 (41,9 %) jih je odgovorilo, da je tudi njihov partner oz. partnerica 
iz Slovenije. Ta odgovor nekoliko preseneča, saj se očitno ponekod dogaja, da oba 
slovensko govoreča starša z otrokom govorita (vsaj delno) nemško. Štirje odgovori 
(9,3 %) izkazujejo delno podporo partnerja oz. partnerice, nihče pa ni odgovoril, da 
ga partner oz. partnerica sploh ne bi podpiral oz. podpirala.

V drugem sklopu naju je zanimalo, kakšna so na splošno stališča in opažanja 
staršev do slovenščine in kako pomembno se jim zdi, da njihov otrok obvlada vse štiri 
sporazumevalne dejavnosti.
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Graf 2: Stališča staršev do slovenščine: strinjanje z izjavami (N = 44).

Graf 2 nazorno izkazuje pozitivna stališča anketiranih do slovenščine. Skoraj vsem 
se zdi pomembno, da zna njihov otrok slovensko zaradi družinskih in prijateljskih 
vezi v Sloveniji (42 oz. 95 %), prav tako skoraj vsem vprašanim (43 oz. 97 %) veliko 
pomeni, da lahko sami z otrokom govorijo slovensko. Manj verjetno se anketiranim 
staršem zdi, da bi njihov otrok lahko potreboval slovenščino v prihodnosti zaradi 
zaposlitve ali šolanja (z izjavo se strinja 27 staršev oz. 61 %), kar je glede na to, da jih 
je veliko v Avstriji zaradi boljšega zaslužka, razumljivo. Sledil je sklop, s katerim sva 
ugotavljali, kakšna so stališča anketiranih o tem, kako njihovi otroci obvladujejo vse 
štiri sporazumevalne dejavnosti: razumevanje, branje, govorjenje in pisanje (Graf 3). 
Skoraj vsem se zdi zelo pomembno, da njihov otrok razume (44 oz. 100 % je to zelo 
pomembno), govori in bere (pri obeh 42 oz. 95,4 % se z izjavo strinja, 2 oz. 5,6 % 
nista povsem prepričana) ter piše v slovenščini. Pisanje je po pričakovanjih dejavnost, 
za katero so v najmanjši meri označili, da se jim zdi zelo pomembna, a vendarle se je 
tudi tukaj večina anketirancev s to izjavo strinjala (39 oseb oz. 89 %).

Pri zaprtem vprašanju o sprejemanju slovenščine je 27 (61,4 %) vprašanih izbralo 
možnost, da je za otroka slovenščina v komunikaciji s slovensko govorečim staršem 
samoumevna, 10 (22,7 %) jih je odgovorilo, da otrok razume slovensko, vendar jim 
odgovarja v nemščini, 7 (15,9  %) pa jih je odgovorilo, da otrok govori slovensko 
občasno, samo z določenimi ljudmi. Najine izkušnje9 kažejo, da v družinah, v katerih 
sta prisotna dva jezika in je jezik drugega starša nemščina, otrok večkrat tudi 
s slovenskim staršem želi govoriti nemško.

9	 Podatek sva pridobili s pogovori in opazovanjem dvojezičnih (slovenščina, nemščina) družin. Slovensko 
govoreče mame so povedale, da otroci govorijo nemško, ker ta jezik bolje obvladajo, nekatere niso bile 
pri rabi slovenščine dovolj dosledne, ena mama pa je dejala, da ne vztraja pri slovenščini, ker ji je na 
prvem mestu odnos z otroki.
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Na odprto vprašanje, ali se jim zdi dvojezičnost na splošno prednost, je odgovorilo 
34 (77 %) anketirancev. Odgovori staršev o dvojezičnosti so bili npr. prednost pri 
učenju tujih jezikov; lažje razumevanje drugih jezikovnih in kulturnih sistemov; 
same prednosti, od jezikovnega razvoja do službenih možnosti; prispevek k bolj 
naravni medkulturnosti; več možnosti pri izbiri države bivanja; raznolikost postane 
samoumevna; osnove za druge slovanske jezike; več znaš, več veljaš; bilingvizem je 
super za razvoj možganov …

Na odprto vprašanje, ali je dvojezičnost lahko problematična, je odgovorilo 27 
(61 %) staršev, od tega jih je 21 (78 %) menilo, da dvojezičnost ni problematična 
(sploh ne, če otroku pomagamo v primeru težav), 6 (14 %) pa jih je izrazilo pomisleke, 
kot so: otrok lahko zaostaja v govoru; so malce zmedeni kot mlajši, zamenjujejo 
besede; težave pri pisanju v slovenščini; več učenja in težava je, če raba ni pravilna. 
Odgovori na obe vprašanji o prednostih in slabostih večjezičnosti kažejo visoko raven 
ozaveščenosti in poznavanja dvo- oz. večjezičnosti, kar je verjetno povezano z visoko 
ravnjo izobrazbe anketiranih.

Zadnji sklop vprašanj se je nanašal na možnosti za učenje slovenščine. Na 
vprašanje, ali starši poznajo možnosti za učenje slovenščine v Gradcu, je odgovorilo 
vseh 44 anketirancev. 27 (61,4 %) jih je izbralo odgovor, da te možnosti dobro pozna, 
10 (22,7 %) jih je o tem že nekaj slišalo, 7 (15,9 %) pa teh možnosti ne pozna. Na 
vprašanje, ali njihov otrok obiskuje katero od ponujenih dejavnosti (bile so naštete), 
je 23 (52,3 %) anketirancev odgovorilo pritrdilno, preostalih 21 (47,7 %) pa ne. Med 
razlogi za obiskovanje dejavnosti so starši (24 oz. 55 %) med ponujenimi možnostmi 
izbrali odgovore, kot jih prikazuje Graf 4.

Graf 3: Stališča staršev glede obvladovanja sporazumevalnih dejavnosti (N = 44).
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Graf 4: Razlogi, zakaj starši želijo, da se otrok udeležuje dejavnosti v slovenščini 
(N = 24; mogoče je bilo izbrati več odgovorov).

Graf 4 jasno izkazuje, da je glavni razlog za obisk slovenskega pouka oz. dejavnosti 
želja starša, da se otrok dobro nauči slovensko (91,7  % anketiranih je izbrala to 
možnost). Tisti, ki so izbrali drugo pa v komentarju odgovor pojasnjujejo z željo, da 
se njihov otrok sporazumeva v slovenščini še s kom drugim kot z enim od staršev ter 
da naveže stike z drugimi slovensko govorečimi otroki. Očitno se starši zavedajo, da 
sta med dejavniki, ki vplivajo na simultano usvajanje dveh jezikov, zelo pomembni 
kakovost in količina sporazumevanja (Bee Chin, Wiggleswort 2007: 41).

Starši, katerih otroci ne obiskujejo pouka slovenščine, so pri zaprtem vprašanju 
o razlogih lahko izbrali več možnosti. 8 (36,4 %) jih meni, da so blizu Slovenije in je 
otrok pogosto v stiku s slovenščino, 6 (27,3 %) jih odgovarja, da za to nimajo časa, 
5 (22,7 %) jih meni, da so dejavnosti predaleč, 3 (13,6 %) pravijo, da otrok tega ne 
želi, 2 (9,1 %) pa v tem ne vidita smisla. 8 (36,4 %) jih navaja drugo. Od slednjih jih je 6 
zapisalo, da so otroci za takšne oblike pouka še premajhni, kar navdaja z optimizmom 
in verjetnostjo, da se bodo zanje odločili v bližnji prihodnosti. Ne nazadnje je (ne)udele
ževanje otrok pri posameznih dejavnostih, povezanih s slovenščino, verjetno bolj 
odraz želje in interesa staršev kot otrok samih (Bitenc 2006: 64).

S predzadnjim vprašanjem, ki je bilo zaprtega tipa, sva ugotavljali pripravljenost 
staršev za vpis otroka v slovensko-nemško enoto osnovne ali srednje šole. Iz pogo
vorov z graškimi Slovenci ugotavljava, da si jih veliko želi imeti dvojezično šolstvo 
na celotni izobraževalni vertikali. Avstrijski šolski sistem se razlikuje od slovenskega: 
po štiriletni osnovni oz. t. i. ljudski šoli se učenci razdelijo, nekateri grejo v splošne 
višje šole ali gimnazije, drugi v srednje šole; oboji tam ostanejo štiri leta. Med posa
meznimi šolami so sicer precejšnje razlike, ki se odražajo v programih, vsebinah 
(verske, posebne pedagogike), strukturi otrok (delež ne/avstrijskih otrok), javne ali 
zasebne ustanove ipd. Omenjene razlike so naslovili tudi anketirani starši.
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Graf 5: Pripravljenost starša vpisati otroka v dvojezično enoto osnovne ali srednje 
šole (N = 43).

Kot kažejo odgovori anketirancev (43 oz. 97,7 %), so ti načeloma zelo naklonjeni 
morebitnemu vpisu svojih otrok v dvojezično osnovno ali srednjo šolo. 14 (32,6 %) 
anketirancev bi svojega otroka vanjo zagotovo vpisalo, 22 (51,2 %) pa, če bi bila šola 
dovolj blizu, 6 (14 %) jih ni prepričanih, 1 starš (2,3 %) pa svojega otroka ne bi vpisal 
v takšno šolo oz. oddelek.

Ob koncu vprašalnika so imeli anketirani možnost dodatnega komentarja. Odzvalo 
se jih je 6 (14 %), največ izjav pa se nanaša na vpis otroka v dvojezično enoto šole. 
Izjave so zelo povedne, npr. če šola sama po sebi ni kvalitetna, potem tudi dvojezičnost 
ni dovolj dober razlog za izbiro; šola ja, če je dosti blizu in dobra; v NMS najbrž ne, 
v Gimnazijo najbrž. Z odgovori so starši podali osnovne smernice glede tega, na kaj 
(vse) bo treba paziti pri iskanju možnosti za dvojezično enoto šole.

En anketiranec meni, da je med Slovenci v Gradcu premalo obveščenosti o mož
nostih druženja, učenja, prireditev. Odgovor nakazuje, da bo treba poskrbeti, da bosta 
že zdaj pestra ponudba možnosti učenja in rabe10 slovenščine v javnem prostoru, še 
vidnejši.

3 Sklep
V Gradcu so se v zadnjih letih – z večanjem števila slovenskih prebivalcev – 

povečale tudi možnosti za učenje in rabo slovenščine.
Pri raziskovanju odnosa do slovenskega jezika in stališč glede učenja slovenščine 

ugotavljava, da imajo anketirani starši izrazito pozitiven odnos do učenja slovenščine: 
v večini anketiranih družin je kot jezik družinskega sporazumevanja prisotna 

10	V Gradcu je slovensko društvo Avstrijsko-slovensko prijateljstvo Gradec, pripadniki slovenske skupnosti 
lahko berejo slovenske časopise in literaturo ter obiskujejo prireditve v Slovenski čitalnici Gradec, lahko 
obiskujejo prireditve in se pridružijo zboru v Klubu slovenskih študentk in študentov Gradec ali obiščejo 
nedeljsko bogoslužje v slovenščini v Schatzkammerkapelle v župniji Mariahilf.
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slovenščina. Otroci oz. mladostniki obiskujejo pouk oz. dejavnosti v slovenskem 
jeziku, ker je želja staršev, da se naučijo jezika. Za anketirane starše je pomembno tudi 
uravnoteženo oz. celostno obvladovanje sporazumevalnih dejavnosti v slovenščini.

Anketirani izkazujejo tudi veliko mero pripravljenosti za vpis svojega otroka ali 
otrok v dvojezične enote šol, če bi le te obstajale.

Za prihodnost in razvoj slovenščine v Gradcu bi bilo smiselno pridobiti podatke 
o številu, strukturi in ne nazadnje tudi prostorski razpršenosti pripadnikov slovenske 
jezikovne skupnosti v Gradcu. Ti podatki bi bili osnova za pogovore z odločevalci 
o nadaljnjem razvoju institucionaliziranih oblik učenja in pouka slovenščine. Vsekakor 
pa pozitivna naravnanost in visoko vrednotenje znanja slovenščine med anketiranimi 
starši navdajata z optimizmom.
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V prispevku skušamo odgovoriti na vprašanje, kako opredeliti uporabnika na najnižji 
prepoznavni ravni Skupnega evropskega jezikovnega okvira (A1), pri čemer izhajamo iz 
izkušenj z izpiti iz znanja slovenščine na vstopni ravni. Na tej ravni si je še posebej težko 
zamišljati tipičnega govorca in govorko, saj njun raznojezični profil izrazito omejujejo 
trenutne osebne okoliščine (jezikovnega) delovanja, sporazumevanje pa je zaznamovano 
z medjezikovnim prepletanjem/prehajanjem.

jezikovni profil, izpiti iz znanja slovenščine kot drugega ali tujega jezika, vstopna 
raven, jezikovno prepletanje, Skupni evropski jezikovni okvir

This article considers how to define the user of a target language. The focus is on users 
at the lowest level of the Common European Framework of Reference (A1) taking the 
Slovenian language exams at the breakthrough level. At this level, it is particularly difficult 
to imagine typical language users because their plurilingual profile is constrained by the 
current personal situation in which they (linguistically) act, and their typical communication 
strategy is translanguaging.

language profile, Slovenian language exams, breakthrough level, translanguaging, 
Common European Framework of Reference for Languages

Jezikov ne moremo opredeljevati po ravneh – še manj pa ljudi. 
(Müller, Wertenschlag 2005: 7–8)

1 Uvod
V prispevku1 razmišljamo o jezikovnem profiliranju uporabnic in uporabnikov2 

slovenščine kot neprvega jezika. Jezikovno profiliranje razumemo kot opis posa
meznikove jezikovne zmožnosti v različnih sporazumevalnih dejavnostih in ob 
različnih jezikovnih opravilih, ki jih uporabniki običajno obvladajo na različnih 

1	 Iskreno se zahvaljujeva recenzentoma za natančno branje in dragocene usmeritve pri razmišljanju 
o izjemno kompleksni tematiki.

2	 V nadaljevanju ženske in moške oblike uporabljamo za katerikoli spol.
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ravneh (Ferbežar 2019: 84).3 To odpira številna vprašanja, od načelnih: kaj (lahko) 
opredeljuje uporabnike jezika in njihove jezikovne profile in ali so tovrstne opredelitve 
sploh smiselne oz. za kaj so uporabne, do bolj specifičnih: kaj opredeljuje uporabnike 
slovenščine na ravni, ko šele vstopajo v sporazumevanje in so njihove sporazumevalne 
prakse izrazito omejene.

Osredotočamo se torej na uporabnika na najnižji ravni Skupnega evropskega 
jezikovnega okvira (SEJO 2011), to je raven A1, v SEJU imenovana vstopna raven, in 
pri tem izhajamo iz izkušenj z izpiti iz znanja slovenščine na vstopni ravni. Na tej ravni 
je jezikovna zmožnost izrazito omejena na uresničevanje sporazumevalnih potreb, 
izhajajočih iz trenutne situacije vsakega posameznika, uspešnost sporazumevanja pa 
odvisna od dobrohotnosti sogovorca. To pomeni, da je na tako nizki ravni še posebej 
težko natančno opredeliti uporabnika oz. si zamišljati nekakšnega tipičnega govorca 
in govorko, saj njuno sporazumevanje izrazito zaznamuje medjezikovno prepletanje 
oz. prehajanje med različnimi jeziki,4 ki jih obvladata (t. i. raznojezičnost). Poleg tega 
uporabnika v novem ciljnem jeziku močno omejujejo tudi njegove trenutne osebne 
okoliščine (jezikovnega) delovanja (situacija jaz-tukaj-zdaj).

2 Kontekst
Leta 2019 je Slovenija začela zaostrovati jezikovne zahteve za priseljene osebe: 

tako je bil Zakon o urejanju trga dela dopolnjen z zahtevo, da morajo brezposelni 
državljanke in državljani tretjih držav dokazati znanje slovenščine na vstopni ravni 
(A1 SEJA) v 12 mesecih od vpisa v evidenco brezposelnih oseb (Ur. l. RS 75/2019); 
enako raven znanja od leta 2023 dalje zahteva tudi novi Zakon o tujcih za združevanje 
družine (Ur. l. RS 91/2021). S tem se Slovenija po poročilu Sveta Evrope o jezikovni 
integraciji v Evropi pridružuje najstrožjim evropskim državam (Ferbežar 2022).

Prav Zakon o urejanju trga dela je bil razlog za dopolnitev javno veljavnega 
programa Slovenščina kot drugi in tuji jezik (2020), na katerem temeljijo izpiti iz znanja 
slovenščine kot drugega in tujega jezika (SDTJ), z najnižjo, vstopno ravnjo (Ur. l. RS 
78/2020).5 Na tej ravni se uporabnik slovenščine »lahko zelo preprosto sporazumeva 
v vsakodnevnih situacijah, ki so povezane z zadovoljevanjem konkretnih potreb; pri 
tem si pomaga z neverbalnimi sredstvi, potek sporazumevanja pa je v  veliki meri 
odvisen tudi od naklonjenega sogovorca oz. njegove pomoči« (Program SDTJ 2020: 
13).

Pri tovrstnih opredelitvah gre seveda za posplošitev oz. poenostavitev. Kot 
pravijo avtorji Dodatka k SEJU (2020: 38), jih potrebujemo, »da organiziramo 
učenje, spremljamo napredek in odgovarjamo na vprašanja, kot so: Kako dobro 
znaš francosko? ali Kakšno znanje morajo pokazati naši kandidati?« V kontekstu 
poučevanja in predvsem preverjanja znanja neprvih jezikov so torej uporabne. Toda 

3	 Gl. tudi besedilo Sveta Evrope o jezikovnih profilih in profiliranju: https://www.coe.int/en/web/lang-
migrants/profile-language-/-profiling.

4	 Za koncept medjezikovnega prepletanja gl. Ferbežar 2019: 93, op. 23.
5	 Program je sicer štiristopenjski in poleg vstopne ravni opredeljuje tudi osnovno (A2 in B1 SEJA) in višjo 

raven (B2 SEJA) ter raven odličnosti (C1 in C2 SEJA).
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kako smiselne so, če fokus premaknemo z opredelitve, kaj naj bi nekdo na neki ravni 
v jeziku znal, na njegove dejanske sporazumevalne potrebe?

3 Odprta vprašanja
SEJO uporabnice in uporabnike jezika obravnava »kot ‘družbene agense’, torej 

kot člane družbe, ki morajo izvesti določena opravila […] v danih okoliščinah, 
v določenem okolju in na konkretnem področju delovanja« (SEJO 2011: 31). Pri tem 
se upošteva »spoznavne, čustvene in hotenjske danosti ter celotni razpon sposobnosti, 
ki so specifične za posameznika« (prav tam). Med njihove »danosti in sposobnosti« 
sodi tudi jezikovna zmožnost, na katero se osredotočamo v tem prispevku. Na 
posameznikovo jezikovno zmožnost običajno gledamo kot na enovit skupek različnih 
podzmožnosti. Na primer: dijakinje in dijaki splošnih gimnazij naj bi angleščino znali 
na ravni B2 SEJA, če opravljajo maturo iz angleščine na višjem nivoju. Ali pa se – kot 
v našem primeru – od brezposelnih tujih državljank in državljanov zahteva znanje 
slovenščine na ravni A1 SEJA. To pomeni, da naj bi bila pri posameznikih zmožnost 
poslušanja in branja ter govorjenja in pisanja na približno enaki ravni (dosegli naj 
bi vsaj minimalni standard, določen za konkretno raven), da naj bi bil torej njihov 
jezikovni profil v nekem jeziku povsem enakomeren.

Vendar pa realne jezikovne rabe tega ne kažejo, prav nasprotno: celo v svojem 
prvem jeziku govorke in govorci nismo homogena skupina, naše zmožnosti rabe 
jezika se močno razlikujejo. Razlikujemo se ne le med sabo, ampak sporazumevalne 
dejavnosti (pogovarjanje, pisanje, branje …) praviloma obvladamo na različnih ravneh 
in smo zato pri izvajanju posameznih jezikovnih opravil tudi različno učinkoviti. In 
praviloma je učinkovitost odvisna od sporazumevalnih izkušenj, ki jih pridobivamo, 
ko uresničujemo svoje sporazumevalne potrebe. Prav izkušnje z rabo jezika in jezikov 
torej vplivajo na oblikovanje t. i. jezikovnih profilov. Na to pa seveda vplivajo tudi 
drugi dejavniki, kot so prvi jezik, znanje drugih jezikov, izobrazba, učni slog in učne 
prakse, socialne in druge okoliščine. Vse to močno otežuje določitev za neko raven 
tipičnega uporabnika jezika (Ferbežar 2019: 90).

Koncept jezikovnega profiliranja je vpeljal SEJO (2011), podrobneje pa ga 
predstavlja njegov Dodatek (2020). Tu kaže poudariti, da se na jezikovno profiliranje 
ponuja dvoje gledišč:
1)	 v smislu »opisa« posameznikove dejanske sporazumevalne zmožnosti v ciljnem 

jeziku oz. v različnih jezikih, ki jih uporabnik obvlada;
2)	 v smislu postavljanja (učnih) ciljev; v tem primeru gre za določitev, katere 

jezikovne dejavnosti so za posameznika ali določeno ciljno skupino relevantne in 
katero raven mora doseči pri teh dejavnostih za uresničitev svojih ciljev (Dodatek 
k SEJU 2020: 38–39).
Razlika je torej v tem, 1) kaj uporabnik v jeziku dejansko zna in 2) kaj naj bi 

v njem znal.
Kot zaželeni učni cilj je jezikovni profil, h kateremu posameznik »teži« v procesu 

učenja, torej nekako splošen za vse jezike. Da pa bi bil (bolj) realen, mora biti za 
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posamezni jezik tudi konkretiziran.6 Obstoječi jezikovni profili, ki so bili razviti za 
nekatere jezike, temeljijo na interpretaciji univerzalnih opisnikov SEJA. Te opisnike 
so izbrani strokovnjaki s strokovno presojo »zvedli« na specifike jezikovne rabe 
v kontekstu nekega konkretnega jezika in prinašajo nabor za določeno raven relevantnih 
jezikovnih sredstev (npr. Profile deutsch, English Profile).7 Takšna metodologija »od 
zgoraj navzdol« pa se vse bolj dopolnjuje s korpusnimi podatki usvajanja tujega jezika, 
torej »od spodaj navzgor« (npr. The English Profile Network) (Green b. l.).

Korpusni pristop bi pomenil dobrodošlo informacijo tudi v slovenskem kontekstu, 
saj odgovarja na vprašanje konkretnih sporazumevalnih praks. Ne odgovarja pa na 
vprašanja dejanskih sporazumevalnih potreb jezikovnih uporabnikov. Program SDTJ 
(2020) temelji na splošnih opisnikih SEJA, za določanje (realnih) ciljev govork in 
govorcev pa bi bila ključna prav analiza njihovih sporazumevalnih potreb (gl. Ferbežar 
2016: 494).

Toda kot se med drugim sprašuje Kramsch (2017: 10): kaj je končni cilj učenja 
jezika? Socializacija, nova identiteta, priložnost za delo? Kaj od tega si želijo sami 
govorke in govorci? Ni vedno samoumevno, da se želijo vključiti v novo skupnost. 
Na kaj v procesu učenja jezika pripravljamo njegove nove uporabnice in uporabnike: 
na to, da bodo člani lokalne skupnosti, državljani nacionalne države, državljani sveta? 
(prav tam)

Ob vsem zapisanem se zato odpira splošno vprašanje opredelitve jezikovnega 
uporabnika, upoštevaje njegove sporazumevalne potrebe. Na tem mestu se ne 
moremo poglobljeno spuščati v kompleksna vprašanja dihotomije med domačimi 
(maternimi, naravnimi) in tujimi (nematernimi) govorci. Kaj v globaliziranem svetu, 
ki ga zaznamujeta večjezičnost kot objektivni družbeni pojav in raznojezičnost kot 
subjektivna zmožnost in so v njem zato sporazumevalne prakse vse bolj fluidne in 
hibridne, sploh pomeni biti domači oz. tuji govorec? Kaj posameznik v raznolikih 
jezikovnih skupnostih potrebuje za svoje delovanje, katera področja so zanj relevantna, 
v katerih jezikih ali njihovih zvrsteh?

4 Razprava
4.1 Govorci SDTJ na vstopni ravni

Govorke in govorci na vstopni ravni so večinoma osebe, ki so se slovenščine šele 
začele (sistematično) učiti, čeprav so med njimi tudi taki, ki v Sloveniji živijo že 
nekaj časa. Učni in izpitni cilji so na tej ravni zato zastavljeni splošno: jezikovno 
zmožnost na ravni, ki omogoča (zgolj) preživetje v neki jezikovni skupnosti in je 
zato lažje predvidljiva, potrebuje prav vsak (prim. Ferbežar 2019: 85). Če jo seveda 
kot potrebno tudi ocenjuje in si jo želi ali mora doseči. In prav tu se odpira vprašanje 

6	 Teoretično bi lahko jezikovni profil zasnovali prvič, z upoštevanjem dejanske uporabnikove razno
jezičnosti, in drugič, tudi glede na konkretno sporazumevalno in družbeno situacijo, a to si je v praksi 
skoraj nemogoče predstavljati. Koncept jezikovnega profiliranja je dejansko povezan z idejo, da se jeziki 
med sabo jasno ločujejo; vztrajanje pri takšnem ločevanju se zdi v današnjih jezikovno močno raznolikih 
skupnostih problematično.

7	 Na strokovni presoji so utemeljeni tudi drugi dokumenti, ki podrobneje opisujejo posamezne jezikovne 
ravni, tudi Sporazumevalni prag za slovenščino 2004 (za B1 SEJA).
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najmanjše skupne točke, nekakšnega »presečišča«: kaj je v SDTJ tisto, kar za potrebno 
in kot svoj učni cilj v situaciji jaz-tukaj-zdaj prepoznajo vsi in kako hitro ta cilj lahko 
dosežejo.

Če se osredotočimo na populacijo, ki se od leta 2020 udeležuje izpitov iz znanja 
slovenščine na vstopni ravni (v nadaljevanju kandidatke in kandidati), lahko ugotovimo 
nekatere specifike (za podrobnejše podatke gl. Letno poročilo 2021):
–– večinoma so brezposelni in se izpita udeležujejo zaradi lažje vključitve v procese 

iskanja zaposlitve;
–– večinoma izvirajo iz držav nekdanje Jugoslavije in so govorke in govorci katerega 

od slovenščini sorodnih jezikov, a kar dobra tretjina je govork in govorcev zelo 
oddaljenih jezikov, kar to skupino razlikuje od kandidatk in kandidatov na drugih 
ravneh;

–– večinoma se udeležujejo 180-urnih (zanje brezplačnih) tečajev SDTJ, ki jih omo
goča Zakon o urejanju trga dela;

–– pogosto je raven njihove pismenosti nizka,8 kar se kaže pri reševanju nalog na 
splošno, še posebej pa pri pisanju.
Če je pismenost prenosljiva zmožnost,9 potem morda tu lahko sklepamo na nizko 

raven pismenosti govork in govorcev na vstopni ravni tudi v njihovih J1.10 Dejstvo je, 
da je pisna produkcija na tej ravni med drugim precej hibridna, zaznamovana z med
jezikovnim prepletanjem kot posledico raznojezičnosti posameznikov.

4.2 Izpit iz znanja SDTJ na vstopni ravni
Izpit, kot je opredeljen v programu SDTJ, je sestavljen iz štirih delov: branja, 

poslušanja, govorjenja in pisanja. Vse dejavnosti podrobneje določajo standardi 
znanja in vsebine ter se v konkretnem izpitu preverjajo v obliki enostavnih jezikovnih 
opravil, kot so npr. branje za iskanje podatkov, branje korespondence, poslušanje 
obvestil in navodil, izpolnjevanje obrazcev, izmenjava informacij idr.11

Standardizirani jezikovni izpiti zahtevajo pripravo nalog, ki so primerne za 
kogarkoli. Ne poznavajoč situacijo vsakega posameznika in njegove sporazumevalne 
potrebe, so izpitne naloge običajno umeščene na področji javnega in izobraževanja (gl. 
SEJO 2011: 32), ki se zdita razmeroma splošni in zato najlažje vsebinsko predvidljivi, 
redkeje je vključeno tudi področje dela (omejeno na splošne vsebine, kot je iskanje 
zaposlitve), čeprav je na vstopni ravni prevladujoča prav populacija iskalcev dela. 
Redko so naloge povezane tudi s področjem (manj predvidljivega) zasebnega; v tem 
primeru omogočajo nekaj več prilagajanja posameznikovim izkušnjam.

8	 Ciljna skupina programa SDTJ so opismenjene osebe (Program SDTJ 2020: 24).
	 Slab odstotek kandidatov za izpit na vstopni ravni je nepismenih; ti za potrebe Zakona o urejanju trga 

dela opravljajo izpit iz govornega sporazumevanja, razvit posebej za takšen jezikovni profil.
9	 Pisne spretnosti se prenašajo iz J1 v J2, a morajo biti za to v J1 dovolj razvite (Cushing Weigle 2002: 35). 

Enako velja tudi za bralne spretnosti (Alderson 2000: 38).
10	Izobrazbeno ozadje kandidatk in kandidatov ni znano, prav tako se jih ob prijavi na izpit ne sprašuje po 

njihovih izkušnjah z učenjem drugih jezikov in njihovih siceršnjih sporazumevalnih praksah.
11	Gl. vzorčni test na spletni strani Centra za slovenščino kot drugi in tuji jezik: https://centerslo.si/izpiti/

izpiti-iz-znanja-slovenscine/izpit-na-vstopni-ravni/vzorcni-test-in-ocenjevanje-na-vstopni-ravni/.
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4.2.1 Pisanje
Za celostno sliko jezikovnega profila na vstopni ravni bi bilo treba analizirati 

rezultate celotnega izpita, a se tu osredotočamo na tisti del, ki vključuje naloge 
pisanja. Te se kažejo kot težje, saj od kandidatk in kandidatov zahtevajo samostojno 
pisno produkcijo. Ta je sicer vodena: kandidatke in kandidati po navodilih izpolnijo 
obrazec in napišejo odgovor na kratko pismo. Naloge res terjajo zgolj minimalno 
pisno produkcijo (gl. primere v nadaljevanju), a po drugi strani zahtevajo natančno 
upoštevanje navodil in so tesno povezane z branjem. Analize kažejo, da so primanjkljaji 
v pisni produkciji pogosto posledica primanjkljajev v zmožnosti branja. To dokazuje 
tudi visoka korelacija med uspešnostjo pri branju in pisanju (s koeficientom 0,77). 
Pravzaprav so vsi deli izpita, ne samo branje, v svojem temelju »bralni«: kandidatke 
in kandidati morajo prebrati navodila k nalogam in vprašanja (od tod verjetno tudi 
visoka korelacija med uspešnostjo pri branju in poslušanju – s koeficientom 0,76).

V nadaljevanju nekaj pozornosti namenjamo primerom pisne produkcije pri prvi 
izpitni nalogi, ki je vedno v obliki obrazca. Iz primera naloge (Slika 1) je razvidno, 
da morajo kandidatke in kandidati v obrazec napisati osebne podatke ter podatke 
in vprašanja, ki izhajajo iz opisane situacije.

Slika 1: Primer izpitne naloge za pisanje.

Pregled odgovorov kaže, da imajo kandidatke in kandidati težave predvsem 
s tistimi postavkami v nalogi, pri katerih morajo upoštevati situacijo, v danem primeru 



105

Simpozij OBDOBJA 41

torej pri izbiri jezika, nivoja znanja, termina in pri samostojnem postavljanju vprašanj. 
Očitno slednje zanje predstavlja največji izziv, kot kažejo primeri v nadaljevanju.

Primer 112

ŠTEVILO UR: 2 UR. 30 MINUT 
LOKACIJA: HOSTEL PEKARNA. MARIBOR. 
POPUST

Primer 1 kaže, da kandidat ni izpolnil naloge (in tako ni dosegel sporazumevalnega 
namena), saj je namesto vprašanj zapisal odgovore.

Primer 2
DOBERDAN KAKOSTE. Jaz pa vredu pa ti, tudi vredu 
kak je ime, ime mi je Vegel, pa ti. 
Mirjam. hvala. 
KDAJ ROJSTNI DAN, moj rojstni dan je, 
25. 2. 2022, o super, ki je živim, moj živim v 
BLLOKU, kak pa ti mene tudi v blloku hvala, 
		  Adijo

V Primeru 2 je kandidat napisal, kar v slovenščini zna – ne glede na navodilo (in 
tako ni dosegel sporazumevalnega namena). Primer je posebej zanimiv, ker je napisan 
v obliki dialoga; gre za prenos iz govornega koda, ki je pri izpitni populaciji glede na 
naše izkušnje prvotnejši. Domnevamo lahko, da so sporazumevalne prakse govork in 
govorcev SDTJ na vstopni ravni v večji meri povezane z govorjenjem.13 Kandidatke in 
kandidati so na izpitu najuspešnejši prav pri govorjenju, kjer imajo možnost govoriti 
iz svojih izkušenj, poleg tega imajo tudi pomoč naklonjenega sogovorca (izpraševalca 
na izpitu).

Primer 3
- OPROSTITE? KOLK UR MORAM 
DA NAREDIM? – MORATE 40 UR. 
- NA KERO LOKACIJO STE? 
MI SMO NA ŠMARTINSKA 8. 
- PROSIM A IMATE POPUSTA? 
NE NIMAMO.

V Primeru 3 je kandidat razumel nalogo in jo »vsebinsko« izpolnil, vendar v obliki 
dialoga; ob tem se odpira vprašanje, ali je s takim odzivom sporazumevalni namen 
tudi dosežen oz. ali bi bil za naslovnika sprejemljiv. Dobrohoten naslovnik bi sporočilo 
verjetno razumel.

Primer 4
Spoštovani. zanima me, zdaj i kaj mog začeti ispit? 
Koliko stane cijena?

12	Vsi primeri so dobesedni prepisi izpitnih produkcij kandidatk in kandidatov na vstopni ravni. Osebna 
imena so spremenjena.

13	Poleg tega pa je dialog tudi besedilna vrsta, ki je na začetnih ravneh zelo pogosto vključena v pouk SDTJ.
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Odziv v Primeru 4 kaže na nerazumevanje »vsebine«. Kandidat je očitno razumel, 
da mora zastaviti vprašanja, a ni spraševal po v nalogi zahtevanih informacijah, 
temveč po takšnih, ki bi verjetno zanimale njega oz. ima z njimi izkušnje.

Vzroki, da v navedenih primerih naloga ni izpolnjena, so lahko različni. To lahko 
pripišemo pomanjkljivi bralni zmožnosti, a tudi sami nalogi. Ta naj bi bila avtentična, 
tj. relevantna za ciljno populacijo – na podobno opravilo bi lahko naleteli tudi 
v resničnem življenju –, a to ni povsem tako: naloga od kandidatov namreč zahteva, 
da se postavijo v situacijo, ki ni zares »njihova«. Vživljanje v drugega je kognitivno 
precej zahtevna operacija.14 Vprašanje je, kako uspešna bi bila izvedba opravila, če bi 
to nalogo izpolnjevali v svojih okoliščinah in zase. Na tako nizki ravni znanja se zdi 
to vprašanje mnogo bolj relevantno kot na višjih ravneh, kjer je pričakovana ustrezna 
uporaba jezika tudi v za kandidate manj predvidljivih okoliščinah in ob določeni meri 
improvizacije.

Proti pričakovanjem je za kandidatke in kandidate na vstopni ravni izpolnjevanje 
obrazca celo težje, kot je naloga dopisovanja, pri kateri morajo odgovoriti na vprašanja 
v izhodiščnem pismu. Temu pritrjuje tudi statistična analiza izpitnih rezultatov.15 
Razlog za to je verjetno v samem opravilu: dopisovanje je kot interakcijska dejavnost 
bližje govorjenju (s tem pa imajo, kot že rečeno, kandidatke in kandidati na izpitu 
najmanj težav).

Naj tu poudarimo, da pri nobeni od obeh izpitnih nalog za uspešno izvedbo opravila 
jezikovna in pravopisna pravilnost nista ključni. Ker se v tem prispevku osredotočamo 
na prvo nalogo, naj to ponazorimo s primeri iz obrazca (Primeri 5, 6 in 7).16

Primer 5
Koliko ur imam tečaj pri vas? 
Kij je Tečajo? 
Ali imate Popust za študent?

Primer 6
POZDRAVLJENI! 
ZANIMA ME ŠTEVILO UR? 
LOKACIJA TEČAJA? 
ALI IMATE POPUST ZA ŠTUDENTE? 
LEP POZDRAV

Primer 7
KOLIKO URI IMA TEČAJ. 
KJE BO TEČAJ. 
ALI IMATE POPUST ZA NEZAPOSLENE ŠTUDENTE.

14	Morda prav zato številni kandidati in kandidatke dela, pri katerem je treba zastaviti vprašanja, sploh ne 
izpolnijo.

15	Analiza enega od testov (N = 399) je pokazala indeks težavnosti pri obrazcu 0,66, pri dopisovanju pa 
0,73; sta pa obe nalogi ustrezno občutljivi in dobro ločita med kandidati (koeficient diskriminativnosti je 
bil 0,77 oz. 0,78), pa tudi zanesljivost je visoka (Cronbachov koeficient alfa za podtest pisanje je 0,86).

16	Produkcije iz Primerov 5, 6, in 7 so bile ocenjene kot ustrezne.
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V uvodu prispevka smo zapisali, da sporazumevanje na vstopni ravni zaznamujejo 
prvine, ki jih govorke in govorci kot raznojezični posamezniki vnašajo iz drugih 
jezikov. To – poleg primera iz naslova – kaže tudi naslednji primer.

Primer 8
MOLIMO VAS KOLIKO UR BO 
IN ADRESA KAMJE 
IN KOLIKO DENARA BO

Poleg prenosa iz drugih jezikov je za rabo SDTJ kandidatk in kandidatov 
na vstopni ravni tipičen tudi prenos prvin iz govornega v pisni kod (fonetični 
zapis besed, neustrezno ločevanje besednih mej, redukcije, besedni red). Ker gre 
največkrat za prenos iz sorodnih jezikov, je to dvoje pogosto težko ločevati. Pri 
takšnem medjezikovnem (in medkodnem) prepletanju se odpira vprašanje, kakšna je 
zmožnost v SDTJ, ki ravno že zadostuje za vstopno raven oz. je zanjo sprejemljiva 
(za koncept minimalno sprejemljivega govorca gl. Ferbežar 2019: 88). Za določanje 
meje se zdi ustrezen kriterij razumljivost sporočila, ta pa je med drugim povezan tudi 
z naslovnikovo toleranco.17

5 Sklep
Posledice, ki jih prinaša neuspeh na izpitu na vstopni ravni, so za kandidatke in 

kandidate bolj ali manj usodne – od izgube motivacije za nadaljnje učenje in uporabo 
slovenščine do izgube pravic, ki izhajajo iz njihovega statusa (brezposelni kot posebej 
ranljiva skupina). Razvoj izpita na tej ravni zato predstavlja velik izziv: kako pripraviti 
naloge, ki bodo ustrezale ravni in ne bodo kognitivno prezahtevne, hkrati pa bodo 
kandidatkam in kandidatom omogočile, da pokažejo tisto, kar v SDTJ res znajo in za 
življenje tudi potrebujejo.

Pristopi, ki pri opredeljevanju sprejemljivega govorca na vstopni ravni izhajajo iz 
vnaprej določenih učnih in izpitnih ciljev, se – kljub veliki meri empatije do ranljivih 
skupin in ob vsem zavedanju pasti takšnega določanja – kažejo kot pomanjkljivi. 
Idealno bi bilo, če bi pri tem lahko upoštevali vso raznolikost posameznih govork 
in govorcev SDTJ oz. njihovih jezikovnih profilov, predvsem pa njihovih dejanskih 
sporazumevalnih potreb.

Med strokovnjaki so zato vse glasnejše pobude, da bi se jezikovni izpiti oblikovali 
kot niz nalog pri posameznih dejavnostih, med katerimi bi kandidatke in kandidati 
sami izbirali glede na svoje sporazumevalne potrebe in lastne cilje; tu imamo v mislih 
prepoznavanje in priznavanje jezikovnih podzmožnosti na različnih ravneh in ne 
zgolj enakomernega profila. Bi pa takšen način preverjanja in potrjevanja znanja, ki 
bi nedvomno vodil k večji družbeni pravičnosti, zahteval – ob zagotovljeni ustrezni 
logistiki – tako ozaveščene uporabnice in uporabnike kot in predvsem ozaveščene 
odločevalce, ki bi razumeli njegovo življenjskost.

17	Za prepoznavanje minimalno sprejemljivega govorca na vstopni ravni so ocenjevalci na izpitih ustrezno 
usposobljeni.
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V prispevku obravnavam slovenščino v Italiji kot prvi, drugi in tuji jezik, percepcije 
govork in govorcev, vpliv ideoloških stališč na jezikovno politiko in problem (ne)prido
bivanja novih govork in govorcev slovenskega jezika. Opredelitve, kakršne so po eni 
strani prvi, drugi in tuji jezik, po drugi pa primarni, dediščinski in sosedski jezik, odpirajo 
zanimiva epistemološka vprašanja, ki zadevajo širša področja didaktike jezika, jezikovne 
identitete in družbenih dinamik.

sociolingvistika, slovenščina v Italiji, manjšinski jeziki, jezikovna ideologija, jezikovna 
identiteta

This article discusses Slovenian in Italy as a first, second, and foreign language, as well 
as the perceptions of speakers, the influence of ideological presumptions about language 
policies, and inadequate attempts to attract and engage new speakers of Slovenian. Concepts 
such as first language, second language, and foreign language on the one hand, or primary 
language, heritage language, and language of a neighboring country on the other, raise 
engaging epistemological questions concerning the broader fields of language teaching, 
linguistic identity, and social dynamics.

sociolinguistics, Slovenian in Italy, minority language, language ideology, language 
identity

1 Uvod
Slovenščina je v Italiji avtohton čezmejni nacionalni manjšinski jezik. Če izhajamo 

iz predpostavke, da se prvega jezika (J1) otroci naučijo do tretjega leta starosti, lahko 
trdimo, da je slovenščina na tem območju J1 manjšinskega dela avtohtono naseljenega 
prebivalstva. Nadalje predpostavljamo, da se ta del prebivalstva identificira s pripad
nostjo slovenski jezikovni in narodni skupnosti.

Do sem so prišle raziskave položaja in statusa slovenskega jezika v Italiji, opravljene 
do srede devetdesetih let prejšnjega stoletja (povzete so v: Kaučič Baša 1997). Na 
teh izhodiščih temeljijo tudi celotna zakonodaja Italijanske republike in Republike 
Slovenije, ki je bila sprejeta v povojnem času in ki obravnava slovenščino v Italiji, ter 
najpomembnejši ukrepi na področju jezikovnega načrtovanja, tudi didaktika jezika.

Že v devetdesetih letih pa so novejše raziskave nakazovale, da je slika položaja 
slovenskega jezika v Italiji ter skupnosti govorcev in govork veliko kompleksnejša 
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(Pertot 2002). Te kompleksnosti niti zakonodajni akti, nastali po letu 1991, niti 
implicitne jezikovne politike skupnosti1 niso ne usvojile ne zaznale. Posledica tega 
je, da trenutni ukrepi ne naslavljajo tem, ki ne ustrezajo preprostemu enačenju (enega 
samega) J1 z (eno samo) identitetno opredelitvijo in (eno samo) pripadnostjo, kar 
pomeni, da nekatere pomembne in aktualne teme, povezane z jezikom, identiteto in 
pripadnostjo, pa tudi z razvojem jezikov in skupnosti celotnega večjezičnega območja 
ob italijansko-slovenski meji, sploh niso predmet jezikovnega načrtovanja.

2 Opredelitev teme
Pregled eksplicitnih in implicitnih jezikovnih politik za slovenščino v Italiji (Grgič 

2020; Brezigar idr. 2022) je pokazal, da so se te doslej opirale predvsem na varstvo 
manjšinskega jezika, njihov primarni cilj pa je bilo ohranjanje (rabe) tega jezika 
znotraj manjšinske skupnosti. Jezikovno načrtovanje, ki ga tu pojmujemo kot vrsto 
ukrepov za uresničevanje jezikovne politike, je temeljilo na raziskavah iz petdesetih 
in šestdesetih let prejšnjega stoletja. Nekatere ugotovitve iz tistega časa, ki so bile 
takrat seveda aktualne in celo prelomne, še vedno pogojujejo jezikovne politike, 
čeprav sta se medtem slika stanja skupnosti in, širše, celoten epistemološki okvir 
obravnave manjšinskih in sploh ranljivih jezikov spremenila (Cenoz, Gorter 2017). 
Skupni imenovalec teh izhodišč, med katere prištevamo npr. primat in »edinstvenost« 
prvega (maternega) jezika (Bonfiglio 2010), enoznačno razločevanje med »lastnim« 
in »tujim« jezikom oz. jeziki (Bastardas Boada 2004), klasično diglosijo (Leung 
2005) in teorijo zvrstnosti, je izrazita dihotomičnost oz. polarizacija (Bastardas Boada 
2004). Prav ta je znatno prispevala k oblikovanju ideoloških jeder, ki so se razvila 
iz sicer sprva strokovnih stališč in ki jih danes opažamo zlasti na dveh ravneh: pri 
prenosu znanj v prakso in pri percepciji jezika ali jezikov. Za potrebe tega prispevka 
se bom omejila na problem (ne)pridobivanja novih govorcev in govork slovenščine 
ter ga osvetlila skozi odnos govorcev in govork slovenščine v Italiji do tega jezika 
in skozi opredeljevanje (definiranje) slovenščine kot prvega, drugega (J2) in tujega 
jezika (TJ).

Vprašanje slovenščine kot J2/TJ oz. sosedskega jezika (Cavaion 2014) na območju 
naselitve slovenske narodne skupnosti v Italiji je bilo v preteklih desetletjih povsem 
v ozadju.2 Tej temi so posvečena šele novejša opazovanja družbenih, kulturnih in 
psiholoških pojavov, povezanih z jezikom, čeprav je mogoče porast zanimanja 
za učenje slovenščine kot neprvega jezika med odraslo populacijo zaznati že od 
srede devetdesetih let (Jagodic 2015; Melinc Mlekuž 2015), že prej pa se je začelo 
vpisovanje otrok iz italijansko govorečih družin v slovenske šole (Bogatec 2018). 
Raziskave opozarjajo predvsem na pomanjkanje ustreznih politik, ki bi podprle 
sistematično pridobivanje novih govorcev slovenščine – čeprav je bilo že zdavnaj 
dokazano, da je prav pridobivanje novih govorcev in njihovo vključevanje v skupnost 

1	 S tem terminom označujemo nenapisane oz. ne eksplicitno definirane prakse, s katerimi govorci in 
govorke določajo in implementirajo ukrepe s področja jezikovnega načrtovanja.

2	 Prav tako je bilo v ozadju problematiziranje pojma prvi jezik, ki je bil vseskozi pojmovan kot samodejno 
sovisen z (visoko oz. najvišjo) sporazumevalno zmožnostjo.
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eden ključnih dejavnikov za srednjeročno ohranjanje in razvoj manjšinske skupnosti 
(Brezigar 2004) –, hkrati pa tudi na ideološko opredeljevanje pojmov, kot so J1, J2 in 
TJ (Grgič 2016a), kar močno pogojuje celoten epistemološki okvir obravnave jezika.

Raziskave med govorci slovenščine v Italiji (Pertot 2014; Grgič 2016b), pa tudi 
sorodne raziskave pri drugih manjšinah (Saxena 2014; Sorolla, Flors-Mas 2020), 
kažejo na skrajno polarizirana stališča predvsem pri opredeljevanju do lastnega jezika; 
obenem pa iste raziskave potrjujejo, da tako sporazumevalne prakse kot identitetne 
opcije govork in govorcev ponujajo povsem drugačno sliko.

Analiza (Grgič 2016b) je npr. pokazala, da govorke in govorci v svojih diskurzih 
o  jeziku po eni strani kot dragoceno izpostavljajo enkratnost lokalnih jezikovnih 
pojavov, po drugi pa jezikovni purizem, ki ga vidijo predvsem kot zvestobo arhaičnemu, 
čistemu, »našemu« jeziku, kar je precej značilno za manjše skupnosti in ranljive 
jezike (Dal Negro 2005). V tem smislu je seveda pričakovati, da je pridobivanje novih 
govorcev lahko razumljeno kot dvorezen meč, saj njihove sporazumevalne prakse 
pogosto odstopajo od purističnih lokalno-arhaičnih modelov.

V nasprotju s tem so raziskave, ki temeljijo na analizi presečnih polj med jezikom 
in identiteto ter zato razkrivajo ne nujno eksplicitno upovedene opredelitve (Pertot 
2014; Kosic 2020), pokazale, da je slovenščina v Italiji predvsem in skoraj izključno 
kontinuum lokalnih kodov, ki gredo od nestandardnih in bolj hibridiziranih do 
percipirano standardnih različic, katerih raba je povezana z identitetnimi opredelitvami 
posameznikov in posameznic. Da je enoznačno povezovanje jezika in identitete 
predvsem na področju pridobivanja novih govorcev lahko problematično, se je poka
zalo že sredi devetdesetih let, sodobnejše raziskave pa to še potrjujejo (Pertot 2014).

Kako so ta (protislovna) stališča do jezika pogojevala epistemološki okvir raziskav 
in jezikovno načrtovanje na področju pridobivanja novih govork in govorcev, so 
do danes pokazale že številne analize (Pertot 2014; Jagodic 2015; Melinc Mlekuž 
2015). Doslej sta se vprašanji identitetnih opredelitev govorcev slovenščine kot J1 ter 
promocije slovenščine kot J2 in TJ obravnavali povsem ločeno, pri čemer je bilo prvo 
vprašanje eksplicitno naslovljeno, drugo pa sploh ne. Moja hipoteza je, da obstaja med 
tema dvema vprašanjema korelacijska povezava, ki bo v prihodnosti nujno vplivala na 
jezikovno načrtovanje.

3 Metodologija
V prispevku povzemam ugotovitve nekaterih svojih in drugih novejših raziskav, iz 

katerih izhaja 1) odnos govorcev in govork do (tudi) slovenskega jezika in njegovih 
različnih sporazumevalnih kodov (zvrsti, variant, lektov itn.), ki so nemalokrat tudi 
ideološko definirani, ter 2) vpliv teh percepcij na jezikovno načrtovanje promocije 
slovenščine kot neprvega jezika.

Raziskave so bile opravljene v več raziskovalnih projektih, ki jih je izvedel 
Slovenski raziskovalni inštitut (SLORI) po letu 2016 – navedene so sproti, v nadalje
vanju. Namen teh raziskav je bilo 1) opazovanje sporazumevalnih praks govork 
in govorcev, 2) preučevanje njihovih opredelitev do jezikovnih izbir in odnosa do 
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slovenskega jezika oz. njegovih različnih kodov ter 3) pregled stanja na področju 
pridobivanja novih govork in govorcev slovenskega jezika.

Za razliko od prejšnjih raziskav, ki so prinašale predvsem kvantitativne podatke, 
vključujejo novejše analize tudi izrazito kvalitativne metode, npr. delno strukturirane 
intervjuje,3 analizo mikrodiskurza in opazovanje z udeležbo (Grgič 2019; Jagodic 
2019; Pertot 2020). Za potrebe tega prispevka so pomembne tudi raziskave, ki 
analizirajo jezikovno politiko za slovenščino v Italiji, in sicer predvsem tiste, ki 
obravnavajo temeljne evropske, italijanske, slovenske in bilateralne mednarodne 
dokumente (Vidau 2017).

4 Pridobljena spoznanja
Iz analiz (Grgič 2020; Brezigar idr. 2022) trenutne jezikovne politike in jezikov

nonačrtovalnih ukrepov izhaja, da oboji le obrobno naslavljajo vprašanje manjšinskega 
jezika kot J2, TJ oz. sosedskega jezika. Pridobivanje novih govorcev je torej tema, ki 
(razen minimalnih izjem) sploh ni predmet jezikovne politike, čeprav je vprašanje 
ključno zaradi pomena, ki ga ima pridobivanje novih govorcev, pa tudi zaradi same 
skupnosti, ki postaja čedalje bolj raznolika.

Pomanjkanje resne jezikovne politike na področju slovenščine kot neprvega jezika 
v Italiji je opazno npr. pri tečajih slovenščine kot J2 in TJ. Ti se izvajajo nekoordinirano, 
brez enotnih smernic in strukturiranih okvirov, pogosto mimo strokovnih kriterijev. 
Pobudniki zanje so posamezna društva, ki tudi zaradi kadrovskih in organizacijskih 
omejitev ne morejo zagotoviti ustreznih standardov in kontinuitete poučevanja 
(Jagodic 2015). Pomanjkanje enotnega lokalnega centra ali lokalne izpostave obstoje
čega centra za slovenščino, ki bi izvajal in koordiniral tečaje slovenščine kot J2 in TJ 
v Italiji ter promoviral rabo slovenščine med vsemi govorkami in govorci, postaja 
čedalje očitnejše. Premalo ambiciozna je tudi politika Republike Slovenije, ki nima 
svojih inštitutov za promocijo slovenskega jezika v tujini.

Najpomembnejši akter na področju pridobivanja novih govorcev in govork so šole 
s slovenskim učnim jezikom v Trstu in Gorici ter z dvojezičnim poukom v Špetru. 
Približno tretjina otrok, ki obiskujejo te šole, prihaja iz družin, v katerih sporazumevalni 
jezik ni slovenščina (Bogatec 2018). Tudi v tem primeru doslej ni prišlo do sistemskih 
rešitev: analiza stanja kaže, da še vedno niso bili implementirani nekateri osnovni 
ukrepi (npr. nivojski pouk, zaposlovanje kadra s specifičnim znanjem na področju 
didaktike slovenščine kot neprvega jezika itn.), delno tudi zaradi strukturnih omejitev 
izobraževalnega sistema v Italiji. Prav tako ostaja nerešeno vprašanje učnih načrtov 
za slovenščino, učbenikov in drugih pripomočkov, kar ovira usvajanje jezika 
v heterogenih razredih (Melinc Mlekuž 2015). Temu gre nenazadnje dodati dejstvo, 

3	 Raziskava je nastala v sklopu sodelovanja med Slovenskim raziskovalnim inštitutom in Znanstveno-
raziskovalnim središčem Koper za potrebe programske skupine Razsežnosti slovenstva med lokalnim in 
globalnim v začetku tretjega tisočletja.
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da ostaja opredelitev J1, J2 in TJ povsem ideološka,4 kar vpliva na procese fetišizacije 
in tabuizacije tem, povezanih s (slovenskim) jezikom.5

Celoten vzgojno-izobraževalni sistem odraža (namišljeno?) družbeno sliko iz 
povojnih desetletij, ko sta slovenska in italijanska skupnost živeli povsem ločeno – 
šole s slovenskim učnim jezikom so bile de iure in de facto namenjene pripadnikom 
slovenske manjšine, na šolah z italijanskim učnim jezikom pa ni bil uveden pouk 
slovenščine, saj se je slovenski jezik obravnaval kot pravica slovenske skupnosti in 
ne kot pridobitev za celotno regijo (Brezigar idr. 2022). Slika stanja se je izrazito 
spremenila le na slovenskih šolah, ki jih obiskuje vse več otrok brez predhodnega 
znanja slovenščine, medtem ko je slovenščino kot prosti ali obvezni izbirni predmet 
uvedlo le zanemarljivo število italijanskih šol.

Poleg teh sistemskih omejitev predstavljajo po vsej verjetnosti največji problem 
ideološka stališča, ki pogojujejo odnose govorcev do jezika, nadalje pa tudi jezikovno 
načrtovanje in strokovne prakse, kot so razvijanje sporazumevalnih zmožnosti za 
dolgoročno ohranjanje rabe jezika v regiji. Ugotovitve novejših (Grgič 2019; Kosič 
2020; Pertot 2020) in še neobjavljenih raziskav lahko strnemo približno takole:

1) Govorci in govorke izpostavljajo primat J1, ki ga »občutijo kot svojega«.6 
Korelacijo med percepcijo jezika kot identitetnega simbola in sporazumevalno 
zmožnostjo dojemajo kot samo po sebi umevno: »S slovenščino nisem nikoli imela 
težav, ker sem iz slovenske družine.« Dvome o sporazumevalni zmožnosti v tem 
jeziku zavračajo oz. jih doživljajo kot družbeno nesprejemljive: »Če ne bomo znali 
mi slovensko, kdo bo znal?«, »Me je sram priznat, ma včasih ne najdem besed 
v slovenščini.«

2) Pojem J2 je bolj izmuzljiv: večina govork in govorcev, ki so bili zajeti v različne 
raziskave, ga spontano ne uporablja; odgovori na vprašanje, kaj ta pojem pomeni, pa 
so precej nejasni. Za nekatere je to preprosto TJ (»enkrat smo mu rekli tuj jezik«), za 
druge jezik, ki je »vmes med svojim in tujim«. Redko povezujejo ta jezik z okoljem, 
pogosteje pa s percepcijo bližine in identitetnimi opredelitvami. Ob eksplicitnem 
vprašanju, ali je mogoče, da kdo bolje obvlada J2 kot J1, to možnost na splošno 
zavračajo: »To bi bilo res smešno.«

3) Pri opredelitvi pojma TJ so si govorke in govorci bolj enotni: to je jezik, ki 
ga znaš najslabše in ki ti je obenem daleč, tuj. Tudi ta kategorija je izrazito statična: 
»Če se jezika ne naučiš od majhnega, bo zate vedno tuj.« Hkrati pa velja, da jezik 
prednikov ne more biti »povsem tuj«, čeprav ga govorke in govorci ne znajo: »Zame 

4	 Obravnava alternativnih opredelitev, s katerimi bi neideološko (a učinkovito, razumljivo, občutljivo) 
označevali različne množice govorcev (glede na njihove jezikovne prakse, jezikovno zmožnost in 
jezikovne identitete), da bi presegli obstoječe omejitve in na novo zasnovali vitalnost (več)jezikovne 
skupnosti, žal presega omejitve tega prispevka.

5	 Tako je npr. v šolskem letu 2021/22 predlog, da se na eni od prvostopenjskih srednjih šol s slovenskim 
učnim jezikom poleg učbenikov za slovenščino kot J1 uvede še dodatno gradivo za slovenščino kot J2/TJ, 
med deležniki »sprožil val negodovanja« (povzeto po pričevanju učitelja, ki poučuje na eni od teh šol).

6	 Vsi navedki so iz raziskav, ki sem jih avtorica opravila med letoma 2019 in 2022 z delno strukturiranimi 
intervjuji in opazovanjem z udeležbo.
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to [slovensko narečje] ne more biti tuje, čeprav ga ne znam. Slišala sem nono in mamo 
in tista izgovorjava mi je prišla v kri. To ti ostane v krvi, izgovorjava; besede – tiste 
pa ne.«

Vzorec se ponovi, ko vprašanja zadevajo položaj in status jezika v šoli: »To je 
slovenska šola, ker je to naš jezik«, »Znanje peša, če pa je toliko otrok iz italijanskih 
in mešanih družin«, »Ne moreš prilagoditi pouka [slovenskega jezika], ker to za nas 
ni tuj jezik, ampak naš, tudi če ga včasih ne znamo prav dobro.«

Analiza dokumentov s področja jezikovne politike (Grgič 2020; Brezigar idr. 
2022) je pokazala, da se taka stališča prenašajo tudi na raven odločevalcev: vprašanji 
pouka slovenščine na italijanskih šolah ter sistemskih rešitev za promocijo in tečaje 
slovenščine kot neprvega jezika sta povsem obrobni, vprašanje prilagoditve pouka 
slovenščine na šolah s slovenskim učnim jezikom pa je za zdaj prisotno le v strokovni 
literaturi. Dejstvo je, da je na ravni skupnosti vse večja diskrepanca med (pozitivnim) 
odnosom do jezika in dejansko sporazumevalno zmožnostjo govork in govorcev, 
kar nakazuje na to, da postaja slovenščina za čedalje širšo skupino dediščinski jezik 
(Benmamoun idr. 2010).

5 Zaključki
Raziskave kažejo, da ostajajo nekatere sive cone – govorke in govorci, za katere 

slovenščina ni (samo, izključno) J1, J2 ali TJ – povsem na robu jezikovnih politik in 
ukrepov, ki zadevajo slovenščino v Italiji, tudi na področju didaktike in promocije 
slovenskega jezika. Različne in obsežne skupine se na različne in večplastne načine 
identificirajo kot Slovenci in Slovenke v Italiji oz. člani in članice slovenske skupnosti 
v Italiji (Kosic 2020), hkrati pa se po stopnji sporazumevalne zmožnosti uvrščajo med 
govorce slovenščine kot J2/TJ, a ta okvir zavračajo.

Vse jasnejša postaja torej potreba po alternativnih modelih, ki bi se opirali na 
sodobnejša znanstvena dognanja in strokovna izhodišča ter vsem govorkam in 
govorcem omogočali doseganje čim višje sporazumevalne zmožnosti (Leung 2005) 
v slovenskem jeziku. Na območju avtohtone poselitve slovenske skupnosti v Italiji 
je treba uvesti nove pristope, ki naj presegajo neaktualne in nefunkcionalne delitve: 
večji poudarek je treba nameniti specifikam slovenščine v manjšinskem okolju 
ter slovenščine kot dediščinskega in predvsem sosedskega jezika. Hkrati je treba 
spodbujati trajnostno večjezičnost (Bastardas Boada 2004) in večjezično pragmatično 
sporazumevalno zmožnost celotne populacije (Auer 1999). Stik z italijanščino kot 
večinskim jezikom ne sme biti več ovira (Ožbot 2009; Grgič 2019), ampak prednost 
(Fuster 2022), ki jo velja izkoristiti za opolnomočenje vseh govork in govorcev 
(Batibo 2005: 115–116).
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V prispevku se na kratko ozremo v zgodovino poučevanja slovenščine kot drugega 
in tujega jezika v Sloveniji, nato pa predstavimo raziskavo trenutnega stanja. S spletnim 
iskanjem smo poiskali ustanove ponudnice tečajev slovenščine kot drugega in tujega jezika 
v Sloveniji, z anketo za izvajalce pa podrobneje analizirali ponudbo in izvajanje tečajev 
slovenščine za odrasle. Nazadnje na podlagi ugotovitev izpostavimo aktualne priložnosti 
za izboljšanje dostopnosti in kakovosti tečajev.

slovenščina kot drugi jezik, tečaji slovenščine, učenje, poučevanje

This article briefly examines the history of teaching Slovenian as a second and foreign 
language in Slovenia and then presents a survey of the current situation. An online 
search was used to find institutions offering Slovenian as a second and foreign language 
in Slovenia, and a questionnaire for the providers was used to analyze the selection and 
provision of Slovenian courses for adults in greater detail. Finally, based on the findings, 
current opportunities to improve the accessibility and quality of courses are highlighted.

Slovenian as a second language, Slovenian courses, learning, teaching

1 Uvod
Slovenščina kot drugi in tuji jezik (SDTJ) je sčasoma postala pomembno in 

razvejano področje. Zanimanje za učenje slovenščine se vse od osamosvojitve 
Slovenije veča, področje se hitro razvija in širi. O tem priča tudi rast števila ponudnikov 
tečajev slovenščine. V nadaljevanju bomo predstavili ponudbo in izvajanje tečajev za 
odrasle v Sloveniji, nato pa izpostavili aktualne izzive oz. priložnosti, ki se pojavljajo 
pri učenju in poučevanju SDTJ. Pokazali bomo tudi morebitne spremembe, ki so se 
zgodile od zadnje podobne raziskave, ki sta jo leta 2009 opravili Nataša Pirih Svetina 
in Zuzanna Krystyna Kobos (Kobos, Pirih Svetina 2009).

2 Pogled nazaj
Današnje možnosti za učenje SDTJ je treba postaviti v zgodovinski kontekst, saj 

je občutek, da je SDTJ mlada veja slovenistike, varljiv. Družbene okoliščine so skozi 
zgodovino kljub podrejenosti jezika ustvarjale potrebo po učenju slovenščine tudi za 
tujejezične govorce (Zemljarič Miklavčič 2004: 188). Učenje SDTJ se je tako začelo 
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že vsaj na začetku 17. stoletja, vendar je v glavnem potekalo s pomočjo jezikovnih 
priročnikov, večinoma slovnic (Zemljarič Miklavčič 1999: 246). O poučevanju, 
kakršnega poznamo danes, vse do druge polovice 20. stoletja ne moremo govoriti.

Leta 1965 so se v Ljubljani začeli tečaji slovenščine za udeležence Seminarja 
slovenskega jezika, literature in kulture, leta 1970 je bil ustanovljen lektorat 
slovenščine za tuje študente na Filozofski fakulteti (Pirih Svetina 2020: 27). Tečaje 
za tuje študente je od konca šestdesetih let organizirala Univerza v Ljubljani (Kobos, 
Pirih Svetina 2009: 204), v sedemdesetih in osemdesetih letih pa tečaje slovenskega 
jezika najdemo tudi med vsebinami Delavske univerze Boris Kidrič (Mohorčič Špolar 
1998: 36). Z osamosvojitvijo Slovenije so se potrebe po učenju jezika znatno povečale. 
Leta 1991 je bil ustanovljen Center za slovenščino kot drugi in tuji jezik, ki deluje 
v okviru Oddelka za slovenistiko Filozofske fakultete Univerze v Ljubljani (Kobos, 
Pirih Svetina 2009: 205). Povezal je vse takrat obstoječe dejavnosti na področju SDTJ 
in tudi v 21. stoletju ostaja vodilna ustanova na tem področju.

Pregled ponudbe vseh izvajalcev tečajev SDTJ za odrasle v Sloveniji zaradi 
njihove številčnosti danes ni mogoč, informacije na spletu pa so skope. Kobos in 
Pirih Svetina sta leta 2009 v raziskavi predstavili »vsaj približen pregled ponudbe 
tečajev slovenščine« (prav tam: 205) in našteli 52 izvajalcev. Ker podatek o številu 
ponudnikov po toliko letih ni več zanesljiv, smo se maja 2021 lotili podobne raziskave.

3 Analiza aktualne ponudbe tečajev slovenščine
3.1 Spletno iskanje

Najprej smo pregledali razvid izvajalcev javno veljavnih programov vzgoje in 
izobraževanja,1 nato pa še s spletnim iskanjem2 skušali zbrati kar največ ponudnikov 
tečajev slovenščine za odrasle3 v Sloveniji. Našli smo 102 ponudnika, gotovo pa 
nismo evidentirali vseh. Med njimi je skoraj polovica jezikovnih šol, dobra tretjina 
ljudskih univerz in podobnih javnih zavodov, preostali pa so različni zasebni zavodi 
in podjetja, knjižnice, mladinski, večgeneracijski, izobraževalni in raziskovalni centri, 
univerze ter prostovoljske organizacije. Glede na to, da se je med letoma 2009 in 
2021 v Slovenijo vsako leto priselilo med 14 in 36 tisoč ljudi (SiStat), porast ponudbe 
tečajev očitno sledi velikemu povpraševanju.

Zanimala nas je regionalna pokritost ponudbe po državi. Ponudniki imajo sedeže 
v 48 slovenskih občinah: v 32 občinah je prisoten po en ponudnik, v desetih po dva, 
v dveh po trije, v Kranju štirje, v Kopru jih je šest, v Mariboru osem in v Ljubljani 27.

Kot je razvidno s Slike 1, najdemo ponudnike skoraj po vsej državi. V primerjavi 
s prejšnjo raziskavo (Kobos, Pirih Svetina 2009: 207) se je ponudba najbolj razširila 
v gorenjski regiji.

1	 Vanj so vpisani ponudniki, ki tečaje izvajajo po javno veljavnem izobraževalnem programu Slovenščina 
kot drugi in tuji jezik (2020) ali Začetna integracija priseljencev (2011).

2	 Uporabili smo brskalnik Google Chrome (različica 89.0).
3	 Naj poudarimo, da smo se pri raziskovanju omejili na tečaje za odrasle.




