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Rozvoj počiatočnej literárnej gramotnosti
O.Zápotočná

Vymedzenie problému

Predstava počiatočného vzdelávania sa spravidla spája s osvojovaním čítania a písania. Prváčik, ktorý prichádza do školských lavíc sa teší, že sa naučí čítať a písať. Výučba materinského jazyka, v ktorej je čítanie a písanie zahrnuté, je jedným z hlavných vyučovacích predmetov. Osvojovanie písanej reči je, a možno povedať, že vždy bolo, dominantnou zložkou elementárneho vzdelávania. Dominantnou nielen rozsahom, ale predovšetkým jej významom, ako nevyhnutnej podmienky a nástroja vzdelávania ďalšieho, vrátane postupného čoraz samostatnejšieho a nezávislého sebavzdelávania. V tomto zmysle chápaný a patrične doceňovaný význam písanej reči sa ani v súčasnosti nielenže nespochybňuje, ale skôr naopak. Súčasne sa však zvýrazňuje jej komplexný charakter, pri zdôrazňovaní kontextu jazyka v tom najširšom zmysle slova. Na rozdiel od tradičného úzko predmetového vymedzenia sa jazykové vzdelávanie chápe ako osvojovanie a rozvíjanie jazyka vo všetkých jeho zložkách a funkciách súčasne a súbežne, v procese, resp. prostredníctvom jeho zmysluplného a rozmanitého používania. Ukazuje sa totiž, že práve v týchto raných etapách osvojovania písanej reči je jej prepojenosť na zmysluplné obsahy a kontexty mimoriadne dôležitou súčasťou a podmienkou ďalšieho rozvoja všestrannej a funkčnej gramotnosti.  V nasledujúcej kapitole sa budeme venovať otázkam rozvoja literárnej gramotnosti detí z pohľadu súčasných tendencií v elementárnom vzdelávaní, reagujúcich na potreby a zvyšujúce sa vzdelávacie nároky dneška. Prívlastkom "literárna" chceme podčiarknuť tú zložku kultúrnej gramotnosti, ktorá je úzko spojená s literou písaného slova, s osvojovaním a všestranným rozvíjaním písanej reči, ako mimoriadne významného medzníka v procese akulturácie dieťaťa. Budeme sa venovať otázkam a problémom, ktoré súvisia viac s procesom osvojovania si písanej reči ako nevyhnutného nástroja otvárajúceho cestu ku kultúrnym obsahom s tým, že sa pokúsime priblížiť prístupy, princípy či spôsoby jeho pokiaľ možno čo najefektívnejšieho zvládania v záujme jeho ďalšej kultivácie a všestranného a funkčného uplatňovania. Ak sme sa v predošlej kapitole venovali vymedzeniu pojmu gramotnosť a jeho zmien v historickom vývine, tu sa pokúsime načrtnúť dopad týchto zmien na teóriu a prax elementárneho vyučovania čítania a písania. Napriek tomu, že súčasná prax na tieto zmeny a tendencie reaguje, a pokúsime sa ukázať v akom zmysle, veľa otázok zostáva ešte otvorených. Teoretické úvahy a koncepcie gramotnosti, písanej reči i samotnej psychológie čítania, ktoré ponúkame ako posledné, hľadajú a čiastočne i nachádzajú odpovede na mnohé z nich. Pochopiteľne, že to nie sú odpovede jednoduché a jednoznačné. Často sú to len ďalšie nové otázky, hoci možno práve tie môžu byť dobrým zdrojom inšpirácie a východiskom efektívnych riešení na úrovni praxe.

 Na vystihnutie podstaty problému možno najlepšie poslúži krátke zamyslenie nad tým, aký je vlastne stav gramotnosti populácie v podmienkach našej spoločnosti. Ak by sme sa ešte vrátili k vyššie spomínaným okruhom či definíciám chápania pojmu gramotnosť, pravdepodobne by sme zistili, že čím ďalej postupujeme, tým menej "gramotných" vo svojom okolí nachádzame a to aj napriek tomu, že všetci chodili povinne do školy. Zdá sa teda, že je na mieste uvedomiť si, že predstavy o 100-percentnej gramotnosti našej populácie sú dnes už v podstate len ilúziou, aj keď to neznamená, že naša spoločnosť je nejakou výnimkou. Vo väčšine krajín sveta, a to aj vyspelej západnej Európy, sa problém gramotnosti nanovo otvára. V tejto súvislosti sa často stretávame s termínom "skrytá negramotnosť" čo znamená asi toľko, že aj keď veľká časť populácie spĺňa kritériá podľa našej prvej definície gramotnosti (vie čítať i písať), pokiaľ by išlo o jej funkčnosť, alebo ďalšie uplatňovanie v akomkoľvek smere, štatistika by sa podstatne zmenila.

 Ďalšie problémy súvisia s rozmachom nových médií a technológií, počítačovými sieťami, internetom a pod. Je nesporné, že tieto sa stávajú čoraz významnejšími médiami komunikácie a teda i bezprostrednou súčasťou akulturácie človeka, čo je napokon v poriadku. Napriek tomu si však písaná reč, písaná kultúra, písaný text, alebo jednoducho kniha uchováva svoje špecifické postavenie z hľadiska jej rozvojatvorného potenciálu vo vývine dieťaťa. Osud knihy zďaleka nemožno pokladať za späčatený, resp. bolo by predčasné a súčasne i nezodpovedné o niečom podobnom uvažovať. Psychológovia i pedagógovia sa právom obávajú, že špecifický význam písaného jazyka, ako nezastupiteľného formujúceho činiteľa, či už kognitívneho, emocionálneho alebo i morálneho vývinu dieťaťa, sa všeobecne začína akosi podceňovať. Každopádne je zrejmé, že deti, hoci by mali čítať čoraz viac, čítajú čoraz menej. Tí, ktorí si to uvedomujú, vnímajú túto skutočnosť ako výzvu k hľadaniu príčin a najmä ciest, ako tento proces zvrátiť. Začínajú celkom férovo sebakritikou. Uvedomením si vlastnej zodpovednosti za to, že akosi zaspali na vavrínoch. Že z akejsi pohodlnosti zotrvávali pri zaužívaných tradičných vyučovacích metódach v čase, kedy bolo treba hľadať a tvoriť prístupy nové, konkurencieschopné, či jednoducho zodpovedajúce požiadavkám a potrebám súčasnej doby a kultúry.

1. Pedagogické reflexie gramotnosti v teórii a praxi vyučovania

Pedagogická teória i prax stojí pred staro-novou úlohou: riešiť problematiku literárnej gramotnosti, ktorá paradoxne, v čase zvyšujúcich sa nárokov ne jej funkčnosť, začala vykazovať stagnáciu ak nie priam úpadok. Ako už bolo naznačené, riešenia sa uberajú smerom k prehodnocovaniu doterajších postojov a cieľov počiatočného vyučovania, sú sprevádzané zmenou pohľadov na to, ako prebieha proces rozvoja gramotnosti, ako si dieťa osvojuje jej základy, resp. kedy to začína a čím, akú úlohu tu zohráva dospelý, aké sú možnosti jeho pedagogického pôsobenia a pod. Doterajšie tradičné prístupy k vyučovaniu čítania a písania sa kriticky prehodnocujú, obohacujú o nové autentické rozmery. Príznačnou črtou týchto snáh je pomerne výrazný posun kritérií vyučovania smerom k takým, ktoré sa zanedbávali na úkor tých, ktoré sa často až umelo preceňovali. Cesty nápravy sa hľadajú v rozširovaní a obohacovaní vyučovacích metód, v zdôrazňovaní ich komplexnosti a vzájomnej vyváženosti.  Ak sme už načrtli myšlienku komplexnosti prístupov k rozvoju gramotnosti, je na mieste ešte ju trochu rozvinúť. Prejavuje sa najmä akceptovaním rovnocennosti jednotlivých zložiek jazykového vzdelávania - od hovorenia, počúvania, čítania a písania, cez komunikovanie až k mysleniu. V odbornej literatúre sa najčastejšie vymedzujú ako "komplex jazykových kompetencií", čím sa zdôrazňuje ich vzájomná prepojenosť, resp. neoddeliteľnosť a najmä funkčnosť. Namiesto zaužívanej didaktiky čítania a písania sa potom používa skôr spojenie "rozvoj gramotnosti" (literacy education). Samotná terminológia teda odráža posun smerom k podstatne širšiemu chápaniu problematiky počiatočného čítania, s dôrazom na dlhodobejšiu perspektívu a prirodzenú autentičnosť vo vzťahu k životu. Naproti tomu, tradičným prístupom k vyučovania čítania sa vyčíta, že tieto rozmery akosi postrádali, resp. neuvažovali, odkladali na neskôr, či ponechávali na náhodu pri čoraz umelejšom a samoúčelnejšom forsírovaní tradičným kurikulom diktovaných formálnych výkonov, ako rozhodujúcich kritérií, na ktoré sa sústreďovala takmer všetka pozornosť. V tejto súvislosti sa dnes hovorí o tzv. "školskej gramotnosti", ktorá akosi vybočila z cesty rozvíjania gramotnosti autentickej (bližšie pozri Gavora,1999, 2000). Dôsledkom, či sprievodným javom toho bolo i preceňovanie podvýkonnosti žiakov, snahy o identifikovanie hranice únosnosti zaostávania žiakov, čiže odlíšenie normy od porúch čítania, ich klasifikovanie a pod. Nie náhodou sa v odbornej spisbe o čítaní dozvedáme prakticky len v súvislosti s problematikou porúch učenia, resp. dyslexiou.  Ak by sme sa pokúsili identifikovať základné tendencie v ktoré sa pri súčasných úvahách o čítaní a gramotnosti prejavujú najvýraznejšie, bolo by to predovšetkým:

· všeobecné znižovanie vekovej hranice počiatkov  gramotnosti, ktoré je sprevádzané:

· nevyhnutnou snahou o prirodzenejšie prístupy jej ovplyvňovania  a podporovania
· meniacimi sa požiadavkami a kritériami hodnotenia v zmysle  tolerancie k chybným a nedokonalým   výkonom a produktom.

· dôrazom na zmysluplnosť a funkčnosť celého procesu, t.j. systematické a cieľavedomé rozvíjanie funkcií a stratégií  používania jazyka a písanej reči v každej etape ich rozvoja.

1.1. Rozvoj gramotnosti v predškolskom veku – kapitolu o predškolskom veku netreba – tú som vynechala. 

1.2. Problematické aspekty a tendencie rozvoja gramotnosti v  podmienkach elementárneho vzdelávania
Z toho, čo bolo povedané doteraz, je zrejmé, že už len pri čiastočnom uplatňovaní načrtnutých prístupov a zámerov v predškolskej výchove sa základná škola nemôže vyhnúť dôsledným koncepčným zmenám v počiatočnom vyučovaní. Tradičné prístupy i metódy osvojovania písanej reči sa dnes stávajú neudržateľné, vyžadujú dôslednú kritickú analýzu a prehodnotenie. K dôvodom, ktoré sme uviedli už v úvode teraz pribúda ďalší. V podmienkach, keď základná škola mala na gramotnosť monopol, si ešte ako tak vystačili. Základná škola si celkom pokojne mohla dovoliť pracovať s jednou štandardnou didaktickou metódou, najmä ak materská škola pripravila pôdu pre jej bezproblémové uplatňovanie. Zmenou koncepcie predškolskej výchovy sa nesporne zvýši individuálna variabilita jazykových kompetencií detí vo veku zaškolenia. Tá bude vyžadovať podstatne širšie spektrum prístupov a stratégií vyučovania rešpektujúcich a nadväzujúcich na rozdielne individuálne spôsobilosti a skúsenosti detí. Možno by sa niekto domnieval, že zatiaľ ešte stále hovoríme o ďalekej budúcnosti. Žiaľ, resp. na šťastie, nie je to zďaleka tak. Súčasné výskumy dokumentujú, že do škôl prichádza čoraz viac gramotných detí, teda detí, ktoré už prakticky čítajú. A ak aj nie, ich pregramotné skúsenosti či jazykové kompetencie sú už natoľko bohaté, že klasický šlabikár ich zákonite nemôže nadchýňať.  Ďalším problematickým aspektom čítania, v podmienkach základnej školy, ktorý je však už staršieho dáta, je otázka porozumenia v čítaní. Všeobecne a dlhodobo sa konštatujú nedostatky žiakov na úrovni práce s textom a učebnicou. Je chronicky známe, že pri prechode na druhý stupeň ZŠ sa žiaci nedokážu z kníh samostatne učiť, nemajú vybudované stratégie práce s textom, prevláda jediná - stratégia memorovania. Niet divu, že príčiny sa opäť hľadajú v počiatočných metódach vyučovania čítania. Je totiž viac než pravdepodobné, že princíp na ktorom sú založené, môže mať v konečnom dôsledku isté negatívne účinky, prejavujúce sa práve problémami na úrovni čítania s porozumením. To, že v počiatočných štádiách sa pomerne dlhodobo uprednostňujú nácvik techniky čítania pred porozumením, že porozumenie zanedbávajú, resp. odkladajú na neskôr môže napokon spôsobiť, že ho vlastne v zárodku potláčajú. Na druhej strane forsírovanie presnosti a dôslednosti v čítaní, sprevádzané neustálym opravovaním chýb (bez ohľadu na ich charakter) vedie k zafixovaniu jedinej stratégie učenia sa z písaného textu - stratégie doslovného reprodukovania.

PR:

Je úplne bežnou praxou, že učiteľ na hodinách čítania žiakov v prvom rade kontroluje a opravuje. Pri každej chybičke či nepresnosti. A to často i bez ohľadu na jej závažnosť. A tak sa stane, že žiak, ktorý slovo skomolí a prečíta úplný nezmysel, je rovnako napomenutý, ako žiak, ktorý pri čítaní predbieha udalosti, domýšľa čo bude nasledovať a občas sa pochopiteľne celkom netrafí. Z hľadiska porozumenia čítaného, je však medzi tými dvoma obrovský rozdiel...

Istým riešením je, ak takému nudnému formálnemu nácviku čítania predchádza etapa nadobúdania bohatých a zmysluplných pregramotných skúseností. Tomu sme sa venovali v predošlej kapitole. Na tomto mieste sa pokúsime len v krátkosti načrtnúť, ako sa k uvedenému problému stavia súčasná základná škola. Podrobnejší výpočet konkrétnych postupov, či metód elementárneho vyučovania s patričným ilustratívnym materiálom by totiž vyžadoval prinajmenšom samostatnú knihu. Tu sa môžeme obmedziť len na konštatovanie, že práve variabilita a pluralita metód - využívanie rôznorodých postupov a prístupov je podstatným pedagogickým odkazom dnešných úvah o gramotnosti. Okrem tohoto základného princípu, ktorým by sa malo riadiť vyučovanie všeobecne, už len niekoľko ďalších:

Všeobecnými princípmi rozvoja gramotnosti v mladšom školskom veku, okrem spomenutej rôznorodosti metód, zohľadňujúcich individuálnu variabilitu a vývinovú kontinuitu, zostávajú i naďalej:

· komplexnosť rozvoja jazykových kompetencií,

· autentický a sociálne relevantný kontext a cieľ, ako záruka

· motivácie, zmysluplnosti a funkčnosti. 

1.2.1 Príklad - pohľad do školskej triedy.

Deti roztrúsené v menších či väčších skupinkách pracujú. Každý robí niečo iné. Jedna skupinka diskutuje spolu s učiteľkou. V hlúčiku diskutérov sú dvaja žiaci poverení robiť poznámky. Vidno to z toho, že niektorý z nich podchvíľou diskusiu preruší a pýta sa spolužiakov: "Počkaj, ako si to povedal...?" Vzadu pri knižnici dvaja chlapci listujú v encyklopédii "Domácich zvierat". Na druhom konci knižnice za stolom sedia dve kamarátky. Janka je vynikajúca žiačka, číta výborne a kamarátka Lenka má stále ťažkosti. Čítajú spoločne nahlas rozprávku o kohútikovi a sliepočke. Janka číta trochu popredu a Lenka ju bez veľkých problémov dobieha...

Témou hodiny prvouky boli "Domáce zvieratá a ich úžitok". V čase, keď sme ich zastihli, skupina diskutérov plánovala triednu exkurziu po domácich hospodárstvach. Každý mal doma nejaké to zvieratko. Bolo treba premyslieť plán cesty, tak aby žiaci videli čo najviac zvieratiek a pritom sa zbytočne veľa nenabehali. Zapisovatelia dostali úlohu oznámiť výsledok porady ostatným spolužiakom. Dôležité bolo, nezabudnúť na to podstatné. Keďže niektoré zvieratká nemajú v žiadnej rodine, Paľko s Ferkom sa podujali naštudovať potrebné informácie z dostupných prameňov... Na domácu úlohu si každý pripraví, podľa vlastného výberu, jednu z ponúknutých možností: referát o tom, ako sa starám o niektoré z našich domácich zvierat; záznam z pozorovania na našom dvore; výber knižky z domácej knižnice; interview so starou mamou, ujom od susedov, veterinárom... 

O čo tu ide? V praktickej podobe vyučovania sa tu prejavuje napr. rovnomerné, rovnocenné a najmä súbežné narábanie s celým komplexom jazykových kompetencií. To znamená, že v škole sa deti neučia čítať bez toho, aby sa súčasne neučili písať, vyjadrovať, počúvať a navzájom komunikovať, čo predpokladá bezpodmienečnú prítomnosť rozmýšľania a chápania. Chápanie a porozumenie je podporované prítomnosťou zmysluplného kontextu a cieľa, za účelom ktorého sa príslušná zložka jazyka realizuje. Týmito sú už napr. samotné obsahy vyučovacích predmetov, v rámci ktorých sa písaná reč používa a postupne osvojuje. Čítanie a písanie teda nie je samostatným predmetom, ale integrálnou súčasťou celého vyučovania. V zmysluplných cieľoch sa potom sprítomňujú početné funkcie jazyka tak, že dieťa má od začiatku jasnú predstavu o tom, načo a prečo sa tá ktorá úloha či činnosť robí, aký má skutočný význam a zmysel. Súčasne sa učí písanú reč efektívne používať.

Z tohoto hľadiska je dôležité zabezpečovať autentičnosť cieľov učenia, ich relevantnosť vo vzťahu k dieťaťu i životu. Zo širokej škály možností používania jazyka sa popri viac menej pasívnych, alebo tzv. receptívnych funkciách (informatívno- -pamäťovej, alebo regulačnej - usmerňujúcej či výchovnej) zdôrazňuje vytváranie pedagogických situácií poskytujúcich príležitosť pre podstatne aktívnejšie uplatňovanie jazyka, za účelom vlastnej expresie a sociálnej interakcie. Podporujú sa komunikačné, sebaregulačné, sebarozvojové a poznávacie (heuristická, imaginatívna a pod.) funkcie jazyka. Osvojovanie, rozvíjanie a kultivovanie jazyka vo všetkých jeho zložkách a funkciách sa tak stáva nielen nástrojom, ale skôr esenciálnou zložkou vzdelávania, podstatou učenia a poznávania vôbec. Podobne, ako sa v jazyku odráža či zhmotňuje poznanie a kultúra ľudstva, tak sa aj jednotlivec osvojovaním jazyka zmocňuje kultúry, rozvíja a prehlbuje svoje poznanie, rozširuje svoje vzdelanie a stáva sa gramotným v pravom zmysle slova. Jazyková výchova sa tak v konečnom dôsledku stáva i cieľom vzdelávania.

Resume: Problematika gramotnosti sa dnes nanovo stáva predmetom záujmu pedagógov a psychológov. Dôvody sú viaceré, predovšetkým je to však naliehavá potreba súčasnej doby a spoločnosti, ktorá v dôsledku postupných zmien v charaktere ľudskej práce, ktorej úspešnosť čoraz viac závisí od schopnosti spracovávať čoraz viac informácií mení očakávania a zvyšuje nároky na gramotného človeka. Všeobecný enormný rozmach nových komunikačných a informačných technológií, ktoré sa paradoxne stávajú konkurenciou písaných textov, ho však zďaleka neodbremeňuje od potreby spracovania, selektovania a kritického spracovania informácií, aj keď by sa to možno na prvý pohľad zdalo. Skôr naopak. Čítanie zostáva i naďalej kľúčovou spôsobilosťou človeka v proces jeho akulturácie. Riešenia na úrovne pedagogickej teórie a praxe sa uberajú smerom k prehodnoteniu tradičných vyučovacích postupov už v počiatočných etapách osvojovania si čítania a písania, v zmysle eliminácie ich nedostatkov a obohatenia tak, aby slúžili svojmu cieľu. Reálnemu životu. 

2. Základné zložky gramotnosti v kontexte súčasnej teórie a praxe

V predošlých kapitolách sme sa pokúsili definovať pojem gramotnosti tak, ako ho reflektuje súčasná pedagogika. Neskôr sme sa pokúsili premietnuť tento obraz do praktickej roviny - presnejšie povedané - praxe výučby detí predškolského a mladšieho školského veku. V oboch prípadoch sme kládli dôraz na komplexnosť pohľadu na gramotnosť, či už z hľadiska rovnocenného posudzovania významu všetkých jej zložiek, alebo i v kontexte jej reálneho uplatňovania v živote. Napriek tomu nechceme tvrdiť, že samotným - dielčím zložkám gramotnosti netreba venovať žiadnu pozornosť. Naopak. S narastajúcou potrebou zvyšovania úrovne gramotnosti silnejú i snahy o hlbšie porozumenie - najmä jej tradičných základných zložiek - procesov čítania a písania. Úvahy o čítaní a písaní sa rozvíjajú nielen na úrovni pedagogickej, ale najmä psychologickej teórie, i keď predovšetkým s ohľadom a vo vzťahu k praxi vyučovania a vzdelávania. Hlbšie pochopenie psychologickej podstaty týchto procesov je ďalším dôležitým predpokladom či východiskom kritických analýz tradičných vyučovacích metód. Popri všetkých doteraz uvedených výhradách sa im totiž vyčíta ešte to, že akosi implicitne a čiastočne i nevedome popisovali a stotožňovali predmet učenia - v tomto prípade napr. proces čítania - s metódou čítania. Nerozlišovali medzi samotnou psychologickou podstatou čítania a čítaním ako didaktickou metódou. Nerobili rozdiel medzi "učením sa čítať" (dieťaťom) a "vyučovaním čítania" (učiteľom). Inými slovami predpokladali alebo dokonca očakávali, že to čo sa odohráva v hlave žiaka, ktorý sa učí čítať, resp. to ako ten poces prebieha, sa zhoduje, alebo by sa aspoň malo zhodovať s krokmi vyučovacej metódy.

PR:

 Ako príklad určite poslúži skúsenosť, že zatiaľ je ešte stále celkom bežné stretnúť sa s definíciou čítania, v ktorej opýtaný (či už laik, učiteľ, alebo aj iný odborník) bude tvrdiť, že "čítanie je proces zrakovej analýzy písmen, ktoré sa po priradení zodpovedajúcim hláskam syntetizujú do slabík, slov a napokon viet...." Čitateľ možno tiež súhlasí (?). A je to pochopiteľné. Veď je to presný opis krokov analyticko- syntetickej metódy, ktorou sa určite aj on, ako my všetci ostatní, učil čítať. Výroky typu "správne sa to musí robiť takto, a nie inak..." sú ešte dodnes bežnou "hantýrkou" učiteľov.

Napriek tomu dnes vieme, že psychologicky je čítanie proces podstatne zložitejší, pričom medzi jedným a druhým čitateľom môžu byť veľmi výrazné individuálne rozdiely. Ich hlbšie pochopenie a poznanie, alebo aspoň vedomé zvažovanie, môže byť pre učiteľa veľmi užitočné. 

2.1. Teoretické prístupy k čítaniu vo vzťahu k praxi a naopak

Hneď na úvod si asi bude treba uvedomiť, či čítanie ako také vždy bolo, je a pravdepodobne aj zostane tým istým. Čo sa však mení je to, ako sa na čítanie pozeráme, čo si o ňom myslíme, čo pokladáme za dôležité a čo menej. Mení sa naša teoretická predstava a uvažovanie o čítaní, to ako ho chápeme a ako si ho vysvetľujeme. Z toho vyplýva na jednej strane možnosť súčasnej existencie viacerých a odlišných teoretických predstáv o čítaní. Na druhej strane však i to, že žiadna (aspoň zatiaľ) jednoznačne platná a uspokojivá teoretická koncepcia čítania, ktorá by dokázala čítanie vyčerpávajúcim spôsobom vysvetliť v celej jeho psychologickej zložitosti, komplexnosti i variabilite, jednoducho neexistuje. Existujú len viac, alebo menej úspešné názory a snahy priblížiť sa k takémuto ideálu. Tieto sa za takmer storočnú históriu vedeckých výskumov čítania vyvíjali, menili, navzájom sa konfrontovali a ovplyvňovali. Jeden z popredných teoretikov na poli psychológie čítania K.Stanovich (1990) nazval tento stav "vojnou paradigiem" a súčasne volá po jej ukončení, avšak najmä v tom prípade, ak by táto polemika pretrvávala bez prepojenia na praktickú pedagogickú činnosť. Sám totiž vyzdvihuje a oceňuje práve praktickú činnosť učiteľov, ktorí sa s problémami čítania nielenže každodenne potýkajú, ale ich aj riešia. V súlade so súčasnými trendmi vedeckého výskumu všeobecne si aj teoretici čítania uvedomujú dôležitosť prepojenia s praxou. Praktický pedagogický terén - proces reálneho vyučovania čítania v prostredí školskej triedy - pokladajú za jedinečný zdroj validných poznatkov o čítaní a čím ďalej tým viac ho zdôrazňujú. Spolu s tým vzrastá i význam a úloha učiteľa vo výskume, ako reálneho účastníka tohoto procesu (Shannon, Goodman, 1989). Na druhej strane je to však často i samotná teória, ktorej sa nevenuje náležitá pozornosť. Spomínané polemiky v procese vzájomného "bojovania" a preverovania priniesli totiž predsa len svoje plody v podobe množstva empirických údajov i skúseností a nemalou mierou prispeli k rozšíreniu a prehĺbeniu poznatkov o čítaní. Praktický učiteľ si často tiež neuvedomuje, že za každou metódou či postupom, ktorý používa je istá teoretická predstava o tom, čo to čítanie je, alebo že podobných teoretických predstáv môže byť viac a každá sa potom inak realizuje v podobe vyučovacej metódy. Inými slovami teoretické uvažovanie o probléme z viacerých odlišných hľadísk je prinajmenšom rovnako inšpirujúce pre prax, ako je tomu naopak. Súčasne je aj istou zárukou, či poistkou toho, aby prax neustrnula na mechanickom a rutinnom aplikovaní akéhokoľvek jednotlivého didaktického postupu do tej miery, že si to už ani nebude schopná uvedomiť. V tomto zmysle - t.zn. ako podnet k uvažovaniu o čítaní treba chápať aj nasledovný text. Uvažovaniu, ktoré môže byť kľúčom k pochopeniu toho, čo všetko sa môže diať v hlavičkách detí, keď sa učia čítať, ako to využiť, ako im pomôcť a kam ich usmerniť. V žiadnom prípade nie ako vyčerpávajúci prehľad teórií, informácií, či akýchkoľvek iných poznatkov o čítaní. 

2.2. Psychologická analýza procesu čítania

Ako isté východisko pre úvahy o čítaní nám snáď poslúži, keď si čítanie vymedzíme ako pomerne zložitý, mimoriadne komplexný, mnohokomponentový a mnohoúrovňový, dynamicky sa meniaci psychologický proces. To znamená, že pozostáva z množstva dielčích komponentov a subkomponentov, alebo aj zložiek a subzložiek (do tretice potom ešte aj zručností či podzručností), tvoriacich istú hierarchickú štruktúru, ktorá sa v čase dynamicky mení. "V čase" potom znamená jednak v priebehu psychického vývinu jednotlivca, a jednak aktuálne - v samotnom procese, alebo akte každého konkrétneho čítania. Inak povedané od toho momentu, ako sme zrak upreli na stránku s textom, až kým ju neodložíme. Dynamické zmeny sa potom týkajú zmien štruktúry procesu čítania, ku ktorým dochádza tým, že sa mení význam jeho zložiek, resp. úloha, akú jednotlivé komponenty čítania v danom momente zohrávajú. Z dlhodobejšieho hľadiska ide potom o vývinovú dynamiku, čo znamená, že štruktúra procesu čítania detí v jeho počiatočných štádiách je asi podstatne odlišná od štruktúry fluentného čítania dospelých. Tak napr. pokiaľ ide o zrakové funkcie, v počiatočnom čítaní je ich význam, resp. podiel na celkovom výsledku čítania omnoho väčší než neskôr. Pochopiteľne, že v čase, keď dieťa potrebuje vnímať každý detail, aby rozlíšilo jedno písmeno od druhého, sú procesy zrakového vnímania najviac namáhané a v danom okamihu asi aj rozhodujúce. V prípade dospelého je bežné, že i pri slabnúcom zraku číta efektívnejšie práve preto, že zrakové spracovanie textu je už plne zautomatizované a rozhodujúci význam zohrávajú úrovne iné. Na druhej strane ten istý dospelý čitateľ, môže pri čítaní nového - neznámeho, alebo mimoriadne náročného textu s množstvom cudzích slov skĺznuť k stratégiám pripomínajúcim - z hľadiska zrakového vnímania - tie počiatočné. Takže by sme mohli povedať, že úloha zrakových procesov v čítaní vzrastá s jeho novosťou.

Keď už sme tento príklad zvolili, mohli by sme pokračovať aj tým, že podobná úmera platila i v histórii vedeckého bádania a teoretického uvažovanie o čítaní. Počiatky systematického výskumu čítania, okrem toho, že boli podnietené práve klinickou praxou, resp. objavením sa porúch čítania, sa spájajú s pomerne intenzívnym záujmom o zrakovo-percepčné alebo zrakovo-priestorové procesy v čítaní. Jeden z prvých bádateľov v oblasti dyslexie, škótsky oftalmológ J.Hinshelwood pomenoval dyslexiu "slovnou slepotou" (koncom 19.storočia; podľa Hinselwood, 1917), z čoho je zrejmé, že jej príčiny hľadal v oblasti zrakového vnímania. Krátko na to ďalší americký bádateľ (neurológ) S.T.Orton, tiež lokalizoval ťažisko, resp. podstatu problému dyslexie do oblasti zrakových funkcií, hoci ju primárne pokladal za prejav nevyhranenej špecializácie mozgových hemisfér (pozri Orton, 1966).

Zrakovo-percepčné zložky čítania boli stredobodom pozornosti výskumov ešte veľmi dlho, prakticky až do konca 60-tych rokov. Skúmali sa otázky zrakového rozlišovania figúr a ich vizuálno-priestorových charakteristík (napr. kontrastov voči pozadiu, pravo-ľavej orientácie), procesy integrácie, resp. percepčného dotvárania nekompletných figúr v zrakovom vnímaní a pod. V snahe o objektivizáciu zrakových procesov v čítaní sa veľa pozornosti venovalo i sledovaniu sakadických očných pohybov (pozri Pavlidis, 1981), foveálnemu a parafoveálnemu videniu, či percepčnému rozpätiu.

Faktom je, že istá časť problémov v čítaní, resp. niektoré poruchy čítania sú zrejme spôsobená zvláštnosťami na úrovni zrakového vnímania. E.Boderová (1973) pomenovala vo svojej klasifikácii dyslexií takúto skupinu "dyseidetickou formou" a ešte i nedávno popísaná porucha čítania popísaná ako "syndróm skotopickej senzitivity" (Irlenová, 1991), sa vysvetľuje zvláštnosťami zrakového vnímania. Zaujímavé je, že pri jeho reedukácii sa používajú rôznofarebné fólie, ktoré údajne ťažkosti čítania výrazne zlepšujú (Macková, 1992). 

To, že zrakové vnímanie sa v čítaní pokladalo za rozhodujúce sa odrážalo napr. aj v zisťovaní pripravenosti na čítanie v rámci diagnostiky školskej zrelosti. Väčšina skúšok mala charakter zrakovo-percepčných testov, nanajvýš spojených s vizuálno-motorickou koordináciou, významnou zase vo vzťahu k písaniu. U nás je známa napr. M. Frostigovej skúška zrakového vnímania (1972), alebo A.W. Edfeldtov Reverzný test (1968).

Pochybnosti o tom, že čítame primárne zrakom začali narastať až začiatkom 70-tych rokov, najmä v súvislosti s pribúdajúcimi poznatkami o význame fonologických schopností v čítaní. Početné výskumy totiž ukázali, že uvedomovanie si fonologickej štruktúry hovorenej reči1, rozlišovanie fonologických jednotiek (slov, 

------------------

1 Komplex fonologických schopností označovaný ako "phonological awareness" sa najčastejšie prekladá ako "fonologické vedomie" (aspoň v českej literatúre sa už udomácňuje). Starší termín "fonematický sluch", vzťahujúci sa len na fonematickú analýzu sa nepokladá za správny, hoci sa stále ešte používa. "Phonological senzitivity" by bolo možné volne prekladať, ako citlivosť rozlišovania fonologických jednotiek a pod.

slabík, morfém a najmä foném) vrátane schopnosti efektívneho narábania s nimi na úrovni operačnej pamäti, je z hľadiska učenia sa čítať omnoho dôležitejšie než sa zdalo, ak nie priam rozhodujúce (z najznámejších autorov a ich prác možno uviesť napr. Libermanová, Shankweiler,1985; Goswami, Bryant, 1990; Brady, Fowler, 1988; Bradley, 1988). Problémy v čítaní sú tiež najčastejšie dôsledkom ťažkostí v sluchovom rozlišovaní sekvencií zvukov hovorenej reči, resp. tzv. dysfonetický, alebo aj akusticko-lingvistický typ dyslexie sa pokladá za najčastejší.

Pôvodný a možno aj prirodzený predpoklad, že čítanie je primárne záležitosťou zraku sa teda nepotvrdil. Polemika o tom, či čítame viac zrakom, alebo sluchom, resp. čo je v čítaní dôležitejšie vyznieva skôr v prospech sluchu. Súčasne to dokumentuje skutočnosť, že čítanie je rozhodujúcim spôsobom závislé predovšetkým od hovorenej reči. V kontexte ľudskej reči, ako komplexu jazykových kompetencií vrátane jej funkcií ho treba chápať, analyzovať a najmä vyučovať.  Pochopiteľne, že tým sme zďaleka nevyčerpali všetky komponenty či úrovne čítania, navyše tak zrakové, ako aj fonologické procesy predstavujú tzv. bazálne zložky čítania. Bazálne môže znamenať veľa a málo súčasne. Veľa - ako základný východiskový predpoklad a podmienka osvojenia si čítania vôbec. Málo - ako základná a najnižšia úroveň procesu čítania, ktorá z hľadiska jeho psychologickej podstaty predstavuje len nepatrný zlomok. Skôr než sa dostaneme k ďalším úrovniam, pokúsime sa načrtnúť, ako sa zrakovo-sluchová polemika či dichotómia odrazila v teoretických úvahách o čítaní.

2.3. ZRAKOVÁ vs. SLUCHOVÁ dichotómia a jej odraz v teórii  čítania.

Uvažovanie o podiele vizuálnych vs. fonologických zložiek v čítaní, ako zmysluplnom procese spojenom s porozumením, nastolilo otázky:

1. Je možné pochopiť význam napísaného slova priamo a bezprostredne po jeho vzhliadnutí, resp. či existuje možnosť priameho prístupu tlačeného slova k jeho významu, t.zn. sémantickej reprezentácii v lexikóne? Alebo

2. je význam slova dostupný a možno ho pochopiť len sprostredkovane, prostredníctvom hovorenej reči, teda transkripciou do fonologickej - zvukovej podoby?

Prvá úvaha sa spája s tzv. "celo-slovnými teóriami" (modelmi priameho prístupu k lexikonu, Paap, 1982; logogenovým - Morton, 1969; podľa McShane, 1991; alebo logografickým modelom - Seymour, Elder, 1986; podľa Rayner, Pollatsek, 1989) uvažujúcimi o priamej vizuálnej ceste k sémantickej reprezentácii slov. Predpokladajú, že k čítaniu nepotrebujeme písmená, resp. že písmená pri čítaní prakticky vôbec nevnímame. Základom pre čítanie nie je graféma, ale slovo a jeho tvar. Slová potom spoznávame ako celky. To znamená, že na pochopenie ich významu stačí, keď ich vidíme napísané. Porozumieme im hneď, na prvý pohľad. Predpokladá sa tu teda možnosť priameho spojenia - cesty od zrakového vnemu napísaného slova k jeho významu.

V prospech takýchto interpretácií svedčí napr. aj bežná skúsenosť, že plynulé čítanie dospelého sa javí ako čítanie celých slov. Praktickým dôsledkom na úrovni didaktiky čítania by potom bolo uprednostňovanie globálnych metód čítania. V USA boli podobné teoretické úvahy skutočne sprevádzané kritikou tradičných analyticko-sekvenčných "phonics" prístupov (založených na princípe hláskovej analýzy a syntézy, ale špecifických vzhľadom na ortografiu angličtiny) a príklonom ku holistickým stratégiám, resp. globálnym "celo-slovným" i "celo-jazykovým" metódam2.

-----------------------------

2 V našej kultúre sa globálna (celo-slovná) metóda čítania začala používať v tridsiatych rokoch (Příhoda, 1930), ale prežila len pár desaťročí, kedy bola oficiálne zrušená z dôvodov značne iracionálnych. Jedinou, čiastočne opodstatnenou výhradou voči nej bolo, že neumožňovala spájať písanie s čítaním. S nácvikom písania sa začínalo až neskôr, so značným časovým posunom. 

Ďalšie výskumy, najmä z posledných 20-tich rokov však priniesli aj protiargumenty, z ktorých vzišiel druhý model, uvažujúci o nevyhnutnosti nepriamej "fonologickej cesty k lexikónu" (pozri Van Orden, 1991). Tento predpokladá, že grafický záznam slova sa najprv musí preložiť do zvukovej podoby, aby mohol byť pochopený. Že k významu sa dostávame nie priamo - od zrakového vnemu slova, ale sprostredkovane - transformáciou ortografického zápisu slova do fonologickej štruktúry. Že pochopenie významu je možné len prostredníctvom hovorenej reči. Čítanie potom predpokladá nevyhnutnú znalosť pravidiel tejto transkripcie v oboch smeroch, z hovorenej reči a jej fonologickej štruktúry do grafického kódu a naopak. Vyžaduje vnímanie každej grafémy, jej spájanie s príslušnou fonémou v správnom poradí. Je to proces analyticko-sekvenčný, ktorý sa neriadi zákonitosťami vizuálneho vnímania tvarov, ale závisí predovšetkým od fonologických schopností vnímať, rozlišovať a spracúvať sekvencie zvukov akustickej reči. Výdatnou oporou i výhodou takýchto prístupov k čítaniu je možnosť súbežného písania, ktoré procesy analýzy a syntézy upevňuje a uľahčuje.

Výsledky početných výskumov fonologických aspektov písanej reči dostatočne zdokumentovali opodstatnenosť tohoto modelu, takže získal všeobecnú podporu a kredit. Jeho dôsledok na úrovni didaktiky je zrejmý už aj preto, že má všetky atribúty u nás veľmi dobre známej hláskovej analyticko-syntetickej metódy. Jej dlhoročné používanie svedčí o tom, že v našej jazykovej kultúre by takáto koncepcia čítania mala byť prijateľná ak nie priam samozrejmá. V skutočnosti je tomu naozaj tak, keďže sa - či už viac, alebo menej vedome - prakticky bezvýhradne akceptuje. V krajinách s pestrejšou škálou didaktických postupov však okrem oživenia kritiky globálnych metód čítania, podnietila i nové diskusie a ďalšie teoretické úvahy.

Posun teórie smerom k istému kompromisu sa v súčasnosti prejavuje akceptovaním tzv. "duálneho modelu dvoch ciest" (dvojdráhového alebo aj kooperatívneho modelu; Carr, Pollatsek, 1985), ktorý uvažuje o možnosti paralelného fungovania oboch ciest v prístupe k lexikónu, pričom ich pomer resp. podiel sa môže dynamicky meniť. Pripúšťa teda oba spôsoby dosahovania významu slov v čítaní. Priamou - zrakovou cestou, na základe vizuálneho vnemu napísaného slova a fonologickou cestou, prostredníctvom hovorenej reči. V tejto súvislosti sa potom uvažuje ďalej (Rieben,Perfetti, 1991) v zmysle dvoch častí sémantického skladu tzv. funkčného a autonómneho lexikónu.

Funkčný lexikón - spojený s fonologickou cestou - umožňuje správne dekódovanie významu ľubovoľných slov, teda aj slov nových, ktoré čítame po prvýkrát (ak sú súčasťou slovnej zásoby3).  Postupným opakovaným čítaním sa niektoré

-------------------------

3 Fonetický pravopis síce zväčša umožňuje čítať touto cestou i neznáme slová, avšak len v zmysle transformácie do akustickej reči, teda bez porozumenia významu.

- najfrekventovanejšie - známe slová presúvajú do autonómneho lexikónu, ku ktorému vedie priama - zraková cesta, takže ich významy sa pri čítaní vybavujú automaticky. Otázka, ktorú sme si položili aj v úvode tejto kapitoly, potom nestojí tak, či jeden alebo druhý lexikón, či priama - zraková, alebo sprostredkovaná - fonologická cesta. Rozhodujúce je, aký je ich podiel, resp. aký je pomer medzi funkčným a autonómnym lexikónom v čítaní toho ktorého čitateľa. McShane (1991) hovorí v tejto súvislosti o fonologickej ceste ako o "parazitickej", ktorá je v počiatočných štádiách prirodzená, a len neskôr sa uplatňuje už len ako rezervná, pre prípady čítania úplne neznámych slov.

V súlade s tým sú potom i staršie úvahy (La Berge, Samuels, 1974; podľa Beech, Colley, 1987) o postupnom uvoľňovaní kapacity či kognitívnych zdrojov pre čoraz vyššie úrovne spracúvania textu. Odbremeňovanie fonologickej cesty, zautomatizovávanie čítania slov efektívnejším využívaním priameho vstupu, resp. rozširovanie autonómneho lexikónu umožňuje presun pozornosti k vyšším úrovniam procesu čítania, uľahčuje spracúvanie syntaxe a chápanie významu čoraz väčších celkov, obsahov a kontextov. Rozvíja sa porozumenie v čítaní.

Prirodzenosť fonologickej cesty k lexikónu v istom vývinovom štádiu čítania ilustrujú bežné situácie učenia. Fakt, že deti sa učia najprv hlasnému čítaniu, bez ktorého si počiatočné čítanie sotva dokážeme predstaviť svedčí o tom, že takáto cesta je pravdepodobne aj nevyhnutná. Postupným zdokonaľovaním sa potreba hlasného čítania vytráca, ale i tak je tiché čítanie ešte nejaký čas sprevádzané artikuláciou. Deti ešte dlho pohybujú pri čítaní perami a je známe, že tak robia aj niektorí podstatne starší čitatelia, či menej gramotní dospelí.

PR:

Iným príkladom prirodzenosti takejto - fonologickej cesty k lexikónu - je bežne pozorovaná tendencia detí používať aj pri hlasnom čítaní tzv. subvokalizáciu. V praxi sa tomu hovorí "dvojité čítanie", čo znamená, že dieťa ešte pred hlasným vyslovením slova či vety si príslušný celok prečíta najprv potichu. Podľa našej teórie preto, že túto transformáciu do hovorenej reči si - samo pre seba - potrebuje urobiť, aby sa dostalo k významu. A až potom, keď sa tak stane, prečíta slovo druhýkrát - tentoraz už nahlas pred celou triedou či iným publikom. Je viac než pravdepodobné, že subvokalizácia je prejavom potreby uistiť sa prostredníctvom významu o správnosti čítaného, či snahy vyhnúť sa chybám, čomu sa napokon nemožno čudovať. Chyby sa predsa v žiadnom prípade netolerujú a dôsledne sa korigujú. V termínoch našej štandardnej didaktiky je však "dvojité čítanie" nesprávne, pokladá sa za "zlozvyk", ktorého sa treba zbaviť. Správny postup totiž vyžaduje okamžité hlasné čítanie, či už celých slov, alebo ich slabikovanie, podľa toho v akej fáze "šlabikárového obdobia nácviku čítania" sa práve nachádzame. Inak povedané - podľa toho, aký je dátum.

 Možno to vyznieva ako pokus o vtip, ale vôbec sme nemali v úmysle žartovať. V tzv. "šlabikárovom" období čítania sú v rámci školského roka s presnosťou na týždne vymedzené etapy nácviku čítania, takže vieme celkom dobre posúdiť, kedy sa už treba venovať nácviku slabikovania, kedy je to ešte skoro a kedy neskoro. Nie že by sme mali v úmysle spochybňovať význam plynulého slabikovania v nácviku čítania a zdokonaľovaní jeho techniky. Rozhodne nás to však neoprávňuje k tomu, aby sme dieťa nútili k mechanickému a hlasnému slabikovaniu aj za cenu, že tým potláčame resp. bránime jeho prirodzenej snahe čítanému predovšetkým rozumieť. 

Resume:

 Stručnou charakteristikou uvedených teoretických modelov sme sa pokúsili ilustrovať zložitosť štruktúry procesu čítania, ktorá už aj na úrovni základných percepčných funkcií - procesov zrakového či sluchového vnímania - môže vykazovať značnú individuálnu variabilitu a dynamiku. Súčasne sme sa snažili naznačiť vzťah medzi uvádzanými teoretickými predstavami a konkrétnymi metódami čítania. Príklad "subvokalizácie - tichého čítania" je čiastočne aj ukážkou toho, že metóda môže byť niekedy v príkrom rozpore s prirodzenou tendenciou dieťaťa, hoci si to zväčša neuvedomujeme.

2.4. HORE vs. DOLE, resp. VERTIKÁLNA dichotómia a jej odraz

v teórii čítania: Postavenie SLOVA v čítaní

Slogan, ktorým sme sa v závere predchádzajúcej kapitoly pokúsili ilustrovať zvyšujúce sa nároky na gramotnosť naznačuje, že ak hovoríme o čítaní, tak máme na mysli niečo viac, než len čítanie slov, resp. že samotné čítanie slov sa nám už akosi nepozdáva, resp. nestačí. Nie je to v skutočnosti celkom tak. Slovo, resp. schopnosť čítať slová vrátane pochopenia ich významu sa všeobecne pokladá za základný kameň čítania. Všeobecne preto, že tak z hľadiska praktických skúseností, ako aj z pohľadu väčšiny - inak podstatne odlišných - teoretických koncepcií čítania sa identifikácii slova pripisuje rozhodujúci význam. Rýchla, správna a pohotová rekognícia slov sa považuje za základný predpoklad úspešného čítania. Až na nejaké tie výnimky panuje v tomto bode relatívna zhoda. V čom sa však názory už rozchádzajú je predstava o tom, ako sa k významu slova v čítaní dostávame.

V predošlej časti sme sa venovali tomu, ako sa tento problém javí z hľadiska podielu, či významu základných prístupových ciest (zrakovej vs. sluchovej) k významu slov v lexikóne. Iná dichotomická línia uvažovania o čítaní, príznačná pre kognitívno- -psychologické teórie, je línia vertikálna. Polemika sa potom vedie o tom, akými úrovňami procesu čítania je identifikácia slov primárne určovaná, resp. ktoré úrovne procesu čítania sú pri dekódovaní slov rozhodujúce4.

------------------

4 Zjednodušene povedané - kognitívna psychológia opisuje poznávacie procesy ako hierarchickú štruktúru jednotlivých úrovní spracúvania informácií, od najnižších - bazálnych procesov na úrovni percepcie (zabezpečujúcich vstupné informácie prostredníctvom zmyslových orgánov), až po najvyššie úrovne vedomého spracúvania informácií na úrovni myslenia. Pokiaľ ide o vzájomné vzťahy v rámci tejto hierarchie, diskutuje sa o smere kontroly týchto informácií. Presnejšie povedané polemika sa vedie o tom, či informačný tok je riadený v smere zdola-nahor t.zn., že bazálne procesy rozhodujú o tom, ako bude informácia spracovaná ďalej - na vyšších úrovniach, alebo naopak, čiže zhora-nadol. V tomto prípade by vyššie úrovne a procesy myslenia ovplyvňovali a rozhodovali o tom, čo sa bude diať nižšie, resp. aj o tom, ako bude informácia spracovaná a prijatá už na úrovni vstupu, takže ju napr. môžu aj výrazne modifikovať.

PR:

Predstavme si napríklad (aby sme to preniesli do zrozumiteľnejšej polohy) pocit šťastia, ako pomerne komplexný psychický stav. Otázka stojí tak, či k tomu, aby sa tento pocit dostavil, potrebujeme mať uspokojivé informácie zo všetkých nižších úrovní - od základných potrieb (t.zn. sme sýti, je nám teplo, nič nás nebolí....), cez ďalšie úrovne (sme vcelku spokojní so svojou prácou, sociálnymi vzťahmi....), až po nejaký mimoriadne intenzívny zážitok dajme tomu úspechu (či už v láske, štúdiu, alebo radšej v lotérii). V prípade platnosti prvého - zdola-nahor ("bottom-up") prístupu sa vyhodnotením všetkých týchto informácií dostaneme k výslednému pocitu šťastia. V opačnom prípade, ak platí teória zhora-nadol ("top-down") sme najprv šťastní. Komplexný subjektívny zážitok šťastia potom ovplyvňuje naše pocity na nižších úrovniach, dokonca už pri vnímaní. Takže napokon hlad, zimu či bolesť ani necítime, všetko sa nám zdá krásne a to, že nemáme ani korunu, nám nevadí.

2.4.1. Čítanie z pohľadu "zdola-nahor" prístupov

V rovine teórie čítania sa tieto úvahy premietajú nasledovne: "Zdola-nahor" modely vychádzajú z predpokladu, že identifikácia slov je primárne determinovaná bazálnymi - nižšími úrovňami procesu čítania na úrovni dekódovania, a tak je predovšetkým závislá od fonologických, vizuálno-percepčných schopností, ovládania abecedného kódu a pod. Absolvovanie týchto úrovní je nevyhnutnou podmienkou postupu k vyšším úrovniam procesu čítania. Vizuálna informácia z tlače sa spracúva a transformuje v sérii nadväzujúcich krokov až kým sa nedosiahne pochopenie významu slova. V ďalších krokoch sa potom dostavuje pochopenie viet - myšlienok a následne čoraz rozsiahlejších celkov a súvislostí, až po najvyššie úrovne porozumenia v čítaní... avšak bez minimálnej účasti týchto úrovní na celkovom priebehu čítania.

Výskumy takto orientovaných prístupov k čítaniu sa potom venujú najmä otázkam mechanizmov a stratégií dekódovania, resp. spracúvania informácií na úrovni jednotlivého, izolovaného slova, ako aj identifikácii krokov a vývinových štádií, akými sa osvojovanie kódu dosahuje.

Tento typ modelov, niekedy označovaných aj ako seriálne, stojí v pozadí väčšiny "tradičných" metód počiatočného čítania. V praktickej rovine je teda pre uvedené prístupy príznačné, že sa snažia k takto identifikovanej postupnosti prispôsobiť optimálnym sledom krokov didaktickej metódy. Tieto sa potom dôsledne trénujú a precvičujú, až po dosiahnutie maximálnej dokonalosti pričom ich poradie sa prísne dodržuje, čo znamená, že počnúc bazálnymi, sa progres dosahuje postupným prechodom na vyššie úrovne. Nepripúšťa sa možnosť čokoľvek preskočiť, resp. ďalšia úroveň sa začína osvojovať až po zvládnutí predchádzajúcej. Úspešnosť didaktickej metódy závisí jednak od definovania príslušných komponentov, resp. fáz procesu a ich nadväznosti, ako aj od toho, do akej miery ich metóda dokáže rešpektovať.

PR

Typickým príkladom didaktického postupu vychádzajúceho z podobných teoretických predstáv je u nás používaná analyticko-syntetická metóda čítania vrátane metodiky výučby písania, ktorá je jej súčasťou. V našej "šlabikárovej kultúre" nadobudla jej dlhoročným používaním (i keď treba pripustiť, že už to samotné svedčí aj o jej kvalitách) takú podobu, že ešte stále panuje presvedčenie, že ideálne je napr. celonárodné používanie jedného povinného šlabikára. Ide len o to, ktorý je ten najlepší. Jedným z argumentov v prospech takéhoto postoja bývalo napr. aj to, že dieťa, ktoré náhodou prechádza kvôli zmene bydliska z jednej školy do druhej bude mať vážne problémy, ak by sa malo zrazu učiť z iného šlabikára. Predstava, že sa zrazu bude musieť prispôsobiť nejakému inému postupu, alebo už len poradiu hlások, vyvolávala vážne obavy a pochybnosti o možnosti jeho ďalšieho plynulého napredovania. Akoby tým rozvoj jeho gramotnosti bol už vážne ohrozený...

Reedukácia porúch čítania sa v tomto prípade vyznačuje snahou o identifikáciu kameňa úrazu, t.zn. toho ohnivka reťaze, ktoré je príčinou ťažkosti, a ďalej sa orientuje na jej odstránenie. Na systematický nácvik tej-ktorej problematickej úrovne. V krajnom prípade až po síce dôsledný, ale mechanický dril, vytrhnutý z iného kontextu.

V písaní sa postupuje podobne ako v čítaní tak, že sa začína bazálnymi úrovňami - od mechanických prípravných grafomotorických cvičení, cez nácvik jednotlivých grafém, k ich spájaniu do slabík a slov. Písanie sa potom zdokonaľuje v procese neustáleho precvičovania, či už mechanickým odpisovaním predlohy, alebo formou diktátov, pri dôslednom dodržiavaní požiadaviek a kritérií správnosti tak foneticko-ortografickej, ako aj formálno-estetickej. V tejto fáze sa sústreďuje pozornosť na technické parametre tvaru a veľkosti písmen, úhľadnosti a plynulosti písma či, rovnomernosti sklonu a pod. Myšlienkový obsah písania je spočiatku nepodstatný a vlastnej tvorbe a produkcii sa ešte dlho vôbec nevenuje pozornosť (bližšie pozri Zápotočná, 1999).

Krtici a oponenti "zdola-nahor" prístupov ich niekedy - dosť pejoratívne - nazývajú tzv. "technologickým optimizmom" (Goodman, 1989). Vážnejšie výhrady sú však voči ich prístupu k porozumeniu, obsahovej a významovej zložky písanej reči. Podobne, ako vlastná tvorba a produkcia v písaní, sa i porozumenie v čítaní začína rozvíjať až po zvládnutí dekódovania. Je priamoúmerné a bezprostredne závislé od "správnosti" a efektívnosti priebehu týchto bazálnych úrovní procesu, resp. miery zautomatizovania techniky čítania. Napriek mnohým nesporným pozitívam týchto prístupov je ich problémom práve to, že s porozumením počítajú akosi implicitne. Očakávajú, že sa dostaví, resp. nastane, ako výsledok efektívneho dekódovania, akoby samo od seba. Najzávažnejším nedostatkom na tejto báze založených didaktických metód čítania a písania teda je, že na jednej strane venujú príliš veľa pozornosti bazálnym úrovniam týchto procesov, ich formálno-technickým parametrom, na druhej strane rozvoj čítania s porozumením a vlastného písania spravidla ani nie je ich súčasťou, ale len akýmsi samozrejmým výsledkom. Pri dôslednom nácviku čítania na úrovni dekódovania sa zabúda na systematický rozvoj stratégií porozumenia v čítaní. Pri písaní, ako grafomotorickej činnosti sa zabúda na vlastnú expresiu písaním, tvorbu a kompozíciu textov. 

2.4.2. Čítanie z pohľadu "zhora-nadol" prístupov

Opačný pohľad na proces čítania prinášajú tzv. "zhora-nadol" ("top-down") teoretické prístupy, ktoré si možno práve v dôsledku uvedených nedostatkov tých predošlých získavajú v súčasnosti značnú popularitu. Primárnou charakteristikou týchto modelov je (podľa Rayner, Pollatsek, 1989), že rozhodujúci význam v čítaní pripisujú horným - najvyšším úrovniam informačno-procesového systému čítania, ktoré kontrolujú tok informácií na všetkých ďalších - nižších úrovniach. Dekódovanie - identifikácia slov je podľa nich teda primárne determinovaná vyššími úrovňami procesu čítania - kontextom, doterajšími vedomosťami a skúsenosťami čítajúceho, jeho očakávaniami, presvedčeniami i hodnotami.

Centrálnym momentom procesu čítania sú hypotézy o tom, čo bude nasledovať, odvodzované od kontextu a vedomostí, ktorými čitateľ disponuje, vrátane jeho kognitívnych stratégií a štýlov. Tieto sa v procese čítania buď potvrdzujú, alebo vyvracajú. Výsledkom overovania hypotéz sú nové poznatky a informácie, ktoré sa potom spájajú s doterajšími vedomosťami čím dochádza k porozumeniu. Čítanie je teda predovšetkým anticipačný a prediktívny proces neustáleho generovania a overovania hypotéz, ktoré sú súčasne primárnym vodítkom selekcie informácií, vrátane ich ďalšieho spracovania. Za najvýznamnejších predstaviteľov týchto prístupov k čítaniu sa pokladajú K.Goodman a F.Smith, ktorí podľa Raynera a Pollatseka (1989) reprezentujú ich extrémnu podobu. Najznámejšou praktickou aplikáciou je tzv. celojazyková metóda čítania (Goodman, 1986). Keďže ide o autorov nespočetných publikácií, je skutočne nemožné charakterizovať ich koncepcie na tomto mieste. Možno bude vhodné na ilustráciu uviesť aspoň niekoľko myšlienok.

Podľa Smitha (1994) je kognitívno-psychologický pohľad na čítanie príliš úzky a obmedzený. Čítanie chápe predovšetkým ako kreatívnu a konštruktívnu aktivitu,... myslenie stimulované písaným jazykom... Ako také má štyri fundamentálne vlastnosti - je cieľavedomé, selektívne, anticipačné a spočíva v porozumení.

Obr.2.: K. Goodman (1996): Protichodné pohľady na čítanie.

 Príloha 2

Pokiaľ ide o predikcie v čítaní, ktoré sú v mechanizme čítania rozhodujúcim momentom, ich význam opodstatňuje skutočnosťou, že neustále zmeny, mnohoznačnosť poznania, preťaženosť informáciami a pod., implikujú potrebu výberu z rozličných alternatív. Preto je potrebné niektoré vopred vylúčiť. Byť pripravený zvažovať vždy všetky možné alternatívy je neefektívne. Predikcie sú nástrojom selekcie, dávajú čítaniu cieľ a vnášajú do čítania potenciálny význam. Sú projekciou možností, redukujú neurčitosť, a pod. Dôležitosť predikcií ako nositeľa významu je daná i postojom k významu ako takému. Pôvod významu totiž podľa Smitha nie je ani v jazyku, ani v texte ani v žiadnych "povrchových štruktúrach jazyka". Význam nie je daný ani sumou významov slov a nevzniká ani prostredníctvom gramatiky či syntaxe. Význam spočíva v "hlbokých jazykových štruktúrach užívateľa, v zámeroch hovoriaceho alebo pisateľa, v interpretáciách počúvajúceho, alebo čitateľa. Význam musí poskytnúť (dodať) poslucháč, alebo čitateľ tým, že ho do textu vnáša, napr. aj prostredníctvom očakávaní a predikcií5. Jeho korene sú v oblasti personálnej, sociálnej a kultúrnej.

---------------

5 V krajnej polohe Smithovho pohľadu sa dokonca spochybňuje nielen význam, ale i existencia slov, ktoré "v plynulom toku reči nevieme ani rozlíšiť pokiaľ nerozumieme jej obsahu. Na to, aby sme rozlíšili a počuli jednotlivé slová v hovorenej reči, musíme reč poznať. Musíme poznať význam. Takže existencia slov je možno len artefaktom písma". Na druhej strane význam slov závisí od toho, v akej vete sa nachádzajú, teda od kontextu. Izolované slová (najmä v angličtine) sa obyčajne vyznačujú množstvom významov. V prípade niektorých frekventovaných slov, napr. predložiek (at, by, in, of) sa uvádza od 39 - 63 významov.  Tieto svoje - miestami dosť odvážne - tvrdenia dokladá ďalšími príkladmi. Mnohé sú jazykovo špecifické, resp. vzťahujú sa na anglický jazyk, vyznačujúci sa mimoriadne vysokou mierou mnohoznačnosti. Niektoré však stoja za zamyslenie: Napr. situácia, v ktorej nás neznáma osoba v nečakanej chvíli osloví poznámkou z hľadiska obsahu i spôsobu akým bola povedaná úplne neadekvátnou a nepredvídateľnou. Obyčajne zistíme, že sme nielenže nerozumeli, ale ani nepočuli. Nemali sme k dispozícii žiaden kontext, na základe ktorého by sme anticipovali potenciálny význam, takže sme ho do tejto situácie nemohli vniesť.

 Spochybňujúc kľúčový význam gramatiky a syntaxe na vzniku významu (ktoré sa konvenčne pokladajú za pojítko medzi povrchovými a hĺbkovými štruktúrami jazyka, čím sa vysvetľuje vznik významu) Smith argumentuje, že naopak, spravidla ani nie je možné určiť gramatickú funkciu slova, či stavbu vety, kým veta nie je pochopená. Tvrdí, že gramatika, ktorú sa žiaci učia v škole slúži len na deskripciu a ešte nikomu nepomohla pochopiť, čo niekto iný povedal". Inými slovami, gramatika neobjasňuje význam, význam musí predchádzať gramatickú analýzu. Preto je napr. ťažké naučiť počítač rozumieť jazyku.

Pokiaľ ide o praktické odkazy Smithovho modelu, tie vyplývajú z prísneho rozlišovania uvedených dvoch aspektov jazyka (povrchových a hĺbkových štruktúr), ktorým pripisuje kruciálny význam pre pochopenie čítania z jedného dôvodu: lebo je medzi nimi priepastný rozdiel. Nie je medzi nimi žiadny priamy vzťah. Navzájom nekorešpondujú. Význam leží mimo zvukov jazyka a tlačeného textu a nemôže byť derivovaný z povrchových štruktúr žiadnym jednoduchým mechanickým procesom. To znamená, že čítaniu sa nedá naučiť učením sa dekódovať jednu povrchovú štruktúru jazyka - písma, do druhej povrchovej štruktúry jazyka - reči. Dril a rôzne mechanické cvičenia zamerané na nácvik tejto transformácie sú len zanedbateľnou časťou učenia sa čítať. Navyše však môžu interferovať porozumeniu, resp. vytvárať skreslenú predstavu detí o podstate čítania. Je otázne, či, resp. ako dlho si môžeme dovoliť nechať prebiehať tieto povrchové transformácie bez porozumenia. Či, (a to je asi najzávažnejšie) práve dlhodobým nácvikom tejto transformácie na povrchovej úrovni neblokujeme prístup k hlbokým štruktúram významu. Či čítajúceho neodradíme v jeho prirodzenom vnášaní a tvorbe významu natrvalo.

Výskumy čítania vychádzajúce z takýchto modelov študujú predovšetkým vyššie kognitívne procesy inferencie, integrácie, či reprezentácie významov vo vzťahu k dostupným poznatkom. Zaoberajú sa kontextuálnymi faktormi, ktoré podľa nich rozhodujú o tom, ako dochádza k porozumeniu významov slov, viet a textov. V neposlednom rade študujú procesy reálnej sociálnej interakcie medzi účastníkmi vyučovania čítania, medzi učiteľom a žiakmi, ako i žiakmi navzájom. Na rozdiel od dlhodobého kraľovania kvantitatívnych, laboratórnych a experimentálnych metód skúmania, preferujú kvalitatívnu a etnografickú metodológiu.

Reedukácia sa vyznačuje snahou o kompenzáciu, opieranie sa o kontext, namiesto dekontextualizovaného systematického nácviku dielčích zručností.

PR:

 D. Goodmanová (1989) uvádza na ilustráciu takejto reedukácie zaujímavý príklad dievčatka "Sally", u ktorej sa v určitej etape čítania dostavili ťažkosti, a nebola ich schopná prekonať ani po opakovanom absolvovaní špeciálne cielených reedukačných cvičení. V testoch čítania opakovane vykazovala rovnakú úroveň a nebola schopná sa cez ňu preklenúť. Nový terapeut to s ňou skúsil z opačného konca. Pri prvom stretnutí dostala Sally knihu, z ktorej mala za úlohu doma čítať. Na ďalšom sedení sa o prečítanom dlho a zaujímavo rozprávali. Ďalší postup bol rovnaký. Sally mala v čítaní pokračovať. Toto sa zopakovalo niekoľkokrát. Terapeut sa nezaoberal tým, či, koľko, do akej miery a akým spôsobom a s akými problémami Sally číta. Len sa s ňou o obsahu rozprával. Po skončení terapie absolvovala Sally tradičný test čítania, v ktorom sa ukázalo, že nielenže prekonala pôvodnú hornú hranicu, ale sa cez ňu preniesla o niekoľko výkonových stupňov vyššie, takže predbehla viacerých spolužiakov.

Iný PR:

K podobnej situácii čítania na základe kontextu dochádza napr. pri čítaní v cudzom jazyku. Ak disponujeme v danom jazyku istým percentom slovnej zásoby, môžeme začať čítať. Spočiatku, povedzme na začiatku knihy, nerozumieme zväčša ani slovo. Dokonca nám často nepomôže ani to, keď si väčšinu vyhľadáme v slovníku. Vety nám jednoducho nedávajú zmysel. Postupne, ako v čítaní pokračujeme a pomaly sa oboznamujeme s kontextom príbehu zistíme, že slov, ktoré poznáme stále pribúda. Buď si na ich význam na základe kontextu spomenieme, alebo si ho domyslíme. Napokon už slovník vôbec nepotrebujeme. No a v neposlenom rade sa pokračujúc v čítaní stále viac a viac učíme a v čítaní sa zlepšujeme. 

"Top-down" prístupy pripisujú kontextu v čítaní rozhodujúci význam nielen v reedukácii, ale v čítaní všeobecne, vrátane počiatočného učenia sa čítať. Metódy čítania a vyučovacie postupy sa vyznačujú tým, že vychádzajú predovšetkým z významu a porozumenia, zdôrazňujú zmysluplnosť čítania od samého začiatku, pri súčasnej tolerancii voči formálnym a technickým požiadavkám správnosti a dokonalosti, ktoré sa dosahujú postupne ako prirodzený výsledok učenia sa čítať. Sem možno zahrnúť niektoré z tzv. globálnych prístupov a metód, ktoré v iniciálnom štádiu čítania vychádzajú z rozsiahlejších rečových jednotiek a významových celkov jazyka (či už slov, viet alebo dokonca ešte komplexnejších významových kontextov), pričom predpokladajú, že k pochopeniu a zvládnutiu abecedného kódu dochádza u dieťaťa postupne, spočiatku intuitívne, neskôr vlastným aktívnym objavovaním pravidiel ortografie v procese zmysluplného narábania s jazykom.  Ich najväčšou prednosťou oproti tradičným metódam je, že sa cieľavedome podieľajú na rozvoji čítania s porozumením. Podnecujú k aktívnemu narábaniu s významovými obsahmi, od evokovania a sprítomňovania si kontextuálnych vedomostí čitateľa, smerom k očakávaniam a tvorbe predikcií, ich vyhodnoteniu na základe textu a opätovnému začleneniu do známych kontextov a doterajších poznatkových štruktúr. Aktivizujú vedomé a systematické používanie stratégií čítania s porozumením.

 Na otázku ako sa deti učia čítať, odpovedajú tieto prístupy (slovami F.Smitha) tak, že čítajú, alebo že sa im číta... a ešte aj tým, že čítanie zmysluplne používajú.

2.4.3. Písanie z pohľadu top-down prístupov

Vo svetle "top-down" prístupov k čítaniu, v súvislosti s uprednostňovaním myšlienkových obsahov pred formou, vyzdvihovaním hlbokých významových štruktúr jazyka pred povrchovými, zdôrazňovaním vlastnej aktívnej konštrukcie na tvorbe významu, jeho subjektívnosti a pod., sa mení i pohľad na písanie. V porovnaní s tradičnými prístupmi nastáva výrazný posun, resp. obrat, prejavujúci sa nielen v teórii, ale i praktickom vyučovaní písania. Keďže otázkam písania sa podrobnejšie venujeme na inom mieste (pozri Zápotočná, 1999), tu sa obmedzíme len na stručnú charakteristiku toho, v čom a ako sa tento obrat prejavuje.

Pohľad zhora teda znamená, že písanie sa vníma a vymedzuje vždy v zmysluplnom kontexte. Písanie - ako súčasť komplexu jazykových kompetencií je vždy predovšetkým a od začiatku zmysluplný, plnovýznamový a tvorivý proces formulovania a vyjadrovania významov, či už pre vlastnú potrebu, alebo ich komunikáciu, za účelom dosahovania reálnych - autentických cieľov. Primárnymi atribútmi písania, ktoré sa v podobných vymedzeniach podčiarkujú sú teda (nezávisle na poradí):

1. význam, myšlienka, obsah

2. ich expresia a komunikácia,

3. funkcia, cieľ či účel

Forma - počnúc formálno-technickými parametrami písania až po ortografické pravidlá - je potom sekundárna, a to tak významom, ako i z hľadiska procesu učenia. Osvojuje a zdokonaľuje sa postupne, ako dôsledok písania, v procese jeho používania. Forma nasleduje funkciu a nie naopak. Prakticky to potom znamená, že na rozdiel o tradičných prístupov, ktoré začínajú o obsahu a vlastnom písaní uvažovať až po náležitom osvojení formy, top-down prístupy predpokladajú skôr opačný postup. Počítajú s obsahom písaného ešte pred osvojením si techniky, kalkulujú s vyjadrovaním myšlienok v čase, keď dieťa fakticky ešte písať nevie. Tento, zdanlivo nelogický postup, sa dá vcelku jednoducho uplatniť za predpokladu, že prijímeme odlišné kritériá hodnotenia písania. Že prehodnotíme a upustíme od formálnych nárokov a požiadaviek správnosti a naopak, že pripustíme možnosť nedokonalých a chybných písomných produktov, ako prirodzených prejavov detskej písomnej produkcie v záujme a v prospech jej myšlienkových obsahov.

PR:

Príkladom takéhoto prístupu je i známa "genetická zapisovacia" metóda čítania Jozefa Kožíška z konca 20-tych rokov, s ktorou sa čitateľ, ak bude mať šťastie, môže oboznámiť aj prostredníctvom Kožíškových šlabikárov (Poupata, Studánka). V Českej republike sa o oživenie Kožíškovej metódy pričinila J.Wagnerová (1998) už aj tým, že pripravila nové vydanie šlabikára s využitím genetickej metódy. Originalita a nadčasovosť Kožíškových myšlienok, ako znalca detskej psychiky a psychogenézy čítania sa však v vydaním týchto metodických materiálov zďaleka nevyčerpala, takže sa rozhodne oplatí siahnuť po jeho vlastných pôvodných prácach (Kožíšek, 1929).

V procese vzdelávania to rozhodne neznamená, že by sa na správnosť pravopisu či iné - estetické kritériá písania rezignovalo, skôr naopak. Všetkým sa venuje náležitá a dokonca i zvýšená pozornosť, avšak diferencovane, v závislosti od cieľa a účelu. Písanie sa vyučuje ako proces, v ktorom sa kritériá podľa potreby menia a v každej etape sa kladie dôraz na to, čo je práve dôležité (bližšie pozri Zápotočná, 1999).

Čo by sme pri písaní z pohľadu "top-down" prístupov chceli osobitne zdôrazniť je jeho význam vo vzťahu k čítaniu, pretože práve tým nadobúda výnimočné postavenie. Písaním, ako kompozíciou a tvorbou, prostredníctvom vlastnej expresie, vyjadrovaním vlastných myšlienok a skúseností sa u pisateľa upevňuje bezprostredná väzba medzi textom a jeho zmysluplnosťou, ako neoddeliteľnou súčasťou. Prostredníctvom autorstva si pisateľ, formulujúcí vlastné myšlienky, názory, reflexie, predstavy či fantázie, vytvára kritický odstup od textu ako takého, učí sa vnímať za každým textom myšlienky autora, jeho zdelenia, posolstvá a vlastné subjektívne interpretácie. Všetko to, čo potrebuje a zúročí pri čítaní. Písanie je svojou podstatou a charakterom významným východiskom čítania. Vyučuje sa nielen súbežne s ním, ale skôr s istým predstihom. Ak sme sa vyššie odvolávali na výrok F.Smitha, podľa ktorého sa "deti učia čítať tým, že čítajú" na tomto mieste by sa žiadalo dodať, že sa učia čítať aj tým, že píšu.

2.4.4. Charakteristiky významu v čítaní

Na rekapituláciu a možno i lepšie pochopenie rozdielov medzi tradičnými "bottom-up" a "top-down" prístupmi snáď poslúži, ak porovnáme ich chápanie významu ako takého. Podľa prvej skupiny je význam objektívne daný textom (resp. autorom) a podiel čítajúceho na jeho tvorbe je minimálny. Čitateľ je vo vzťahu k významu pasívny, jeho úlohou je správne ho dešifrovať, resp. identifikovať. Jednoznačnosť, správnosť, objektívnosť sú teda hlavné charakteristiky významu v čítaní, pričom čitateľ je len jeho pasívnym recipientom. Za indikátor porozumenia významu v čítaní sa najčastejšie pokladá jeho reprodukcia.

Na druhej strane "zhora-nadol" prístupy, ku ktorým patria spomínané konštruktivistické (sociolingvistické) modely čítania, pripisujú čitateľovi podstatne aktívnejšiu úlohu na tvorbe významu v čítaní. Tým, že je závislý predovšetkým od jeho vlastných vedomostí a skúseností, ktoré si do procesu čítania prináša a nové informácie a poznatky cez ne transformuje, je význam predovšetkým subjektívny. Tvorí sa v hlave/mysli čitateľa, je aktívne konštruovaný na základe textu, v interakcii s autorom. Výsledkom čítania s porozumením je vlastná kritická reflexia, resp. reprezentácia významu. Táto sa vyznačuje okrem subjektívnosti i relatívnosťou a prirodzenou viacznačnosťou, ktorá je často "pravdivejšia" ako akákoľvek jednoznačná a správna reprodukcia. K.Goodman (1996) ilustroval takúto mnohoznačnosť významu v čítaní typickou skúsenosťou, podľa ktorej už aj kniha, ktorú po čase opäť čítame, je zakaždým úplne iná.

Týmto pohľadom na nejednoznačnosť sa už tak trochu provokujúcim spôsobom spochybňuje tradičný koncept správnosti porozumenia, čo je vlastne i terčom kritiky. Oponenti "Top-down" prístupov im vyčítajú (okrem iných nejasností) práve to, že pripúšťajú v čítaní akési hádanie, či dohadovanie a prílišné spoliehanie sa na kontext. Protiargumentom je však skutočnosť, či už na to pozeráme z akejkoľvek strany, že tak tvorba, ako aj porozumenie významov vzniká vždy v ľudskej mysli, či už autora, alebo čitateľa, ako jedinečnej individuálnej bytosti. Je teda zákonite jeho vlastnou subjektívnou reprezentáciou a je lepšie, keď si je tejto subjektívnosti vedomý, keď s ňou počíta, než by ju zaslepene pokladal za objektívnu a "svätú" pravdu.

 Premietnuté do polohy učiteľa, lepšie urobíme, ak deti pri učení sa čítať podporujeme v ich vlastnej kritickej reflexii a interpretácii, namiesto mechanického reprodukovania obsahov; k analyzovaniu a zvažovaniu autorových tvrdení a názorov, namiesto ich pasívneho preberania a osvojovania ako nezvratných faktov; k pochybovaniu o pravde, a kladeniu si vlastných otázok, namiesto hľadania a akceptovania jednoznačne správnych odpovedí.

2.4.5. Hľadanie rovnováhy a kompromisov

Na záver a možno i v duchu tejto polemiky treba dodať, že ani jedna z polemizujúcich strán nemá pochopiteľne úplnú pravdu. Tá bude zrejme niekde uprostred. Ak z nášho textu vyzneli isté sympatie či náklonnosť k druhej skupine prístupov, nie je to úplne náhodou. Ich uhol pohľadu, ktorý sme sa tu pokúsili načrtnúť, poskytuje totiž istú alternatívu, alebo zdravú a potrebnú opozíciu vyššie spomínaným seriálnym modelom, príkladom ktorých je i naša tradičná didaktike čítania. Opozíciou, ktorá môže byť nielen inšpirujúca, ale i plodná.

V súčasnosti sa teória čítania uberá smerom k hľadaniu kompromisov v podobe tzv. "dynamických interaktívnych modelov". (Rayner a Pollatsek, 1989 - sem zaraďujú autorov Rumelhart, 1977; Just a Carpenter, 1980; McClelland, 1986). Tieto predpokladajú súčasné paralelené fungovanie viacerých procesorov a úrovní, prepojených vzájomnými interaktívnymi vzťahmi. Čitateľ je podľa nich vedený informáciami v oboch smeroch, pričom informácia z ktorejkoľvek úrovne môže byť ovplyvňovaná informáciou z ktorejkoľvek inej úrovne, či už prišla skôr alebo súčasne, alebo je jednoducho významnejšia. Výsledkom je potom viac-menej pravdepodobná interpretácia textu. Ich sila a na druhej stane i slabosť je v tom, že sa usilujú vysvetliť čítanie v celej jeho zložitosti a komplexnosti, čo je síce veľmi ťažké, ale zatiaľ sa im to asi najlepšie darí.

Na margo spomínaných, ale aj nespomínaných dichotómií psychológie čítania už len toľko, že spravidla neobstoja žiadne extrémne pohľady, či už sú čierne, alebo biele. Najbližšie k pravde sú tie, ktoré za každou abstraktnou dimenziou či líniou uvažovania vnímajú celý komplexný systém, a medzi krajnosťami každej dimenzie kontinuitu, ktorá sa riadi princípmi dominancie, interakcie, paralelného fungovania a jeho dynamických zmien. Uvažujú v termínoch vzájomnej synergie a komplementarity jednotlivých zložiek a prvkov systému, o možnosti kompenzácie jedného druhým v prípade zlyhávania, deficitov či porúch; alebo jednoducho v prípade prirodzených rozdielov, individuálnych zvláštností a stratégií čítania.

Na záver bude možno vhodné si uvedomiť, že nech už je proces čítania akokoľvek zložitý a komplexný, a jeho interindividuálna variabilita akákoľvek vysoká, rozdiely medzi vyspelými a menej vyspelými čitateľmi, či gramotnými a negramotnými sú predovšetkým v rýchlosti a pohotovosti prístupu k lexikónu, v pomere využívania priamej či nepriamej cesty, v stratégiách čítania a porozumenia, vedomostiach a skúsenostiach, vrátane skúseností s bohatosťou jazyka vo všetkých jeho zložkách. Vo všetkom tom, čo je ovplyvnené predovšetkým mierou stimulácie zo strany sociálneho a kultúrneho prostredia, vlastnou motiváciou a potom už len tréningom a množstvom a charakterom prečítaných textov.

Resume:

V záverečnej časti teoretických úvah o čítaní ponúkame ďalšie dva protichodné pohľady na proces čítania, implikujúce prakticky úplne opačné postupy a metódy jeho vyučovania. Prvý - tzv. "zdola-nahor" prístup k čítaniu je v našej kutúre zafixovaný v podobe analyticko-syntetickej metódy natoľko rigorózne, že v konečnom dôsledku vlastne vylučuje (prinajmenšom však sťažuje) možnosť zaujať iný uhol pohľadu či postoj k procesu jeho učenia. Na príklade toho opačného - "zhora-nadol" prístupu k čítaniu, ktorému sme venovali viacej pozornosti, sme sa snažili ukázať, že takýto pohľad je nielen reálne možný, ale najmä plodný a podnetný. V závere výkladu však opäť pripomíname, že cieľom podobných úvah o čítaní nie ich vzájomná konfrontácia, za účelom kritiky, či zavrhnutia jedného v prospech druhého. Skúsenosti s praktickým uplatňovaním oboch prístupov v praxi vyučovania čítania hovoria dosť jasne, že v extrémnej polohe sa ani jeden neobíde bez problémov, či negatívnych následkov. Omnoho prospešnejšie bude, ak s pokúsime hľadať v ich vzájomnej opozícii inšpiráciu a optimálnu rovnováhu, s ohľadom na aktuálne potreby každého jednotlivého prípadu čítania toho ktorého čitateľa. 

Otázky:

1. Vymenujte základné charakteristiky tradičných metód čítania,  za ktoré sú dnes právom kritizované.

2. Aké ciele počiatočného vzdelávania a rozvíjania gramotnosti sa  pokladajú za prvoradé; ako sa premietajú do kritérií  hodnotenia žiackych výkonov?

3. Aké principiálne riešenia ponúkajú súčasné koncepcie rozvoja gramotnosti v záujme dosahovania týchto cieľov:  
      a/ na úrovni predškolského vzdelávania,  

      b/ na úrovni elementárneho vzdelávania?

4. Objasnite pojem dynamiky procesu čítania. (Využite príklad meniaceho sa významu zrakových procesov v čítaní; podielu  zrakových a sluchových procesov v čítaní).

5. Na akom predpoklade sú založené:

     a/ globálne - "celo-slovné" prístupy k vyučovaniu čítania,

     b/ analyticko-sekvenčné metódy čítania?

6. Charakterizujte rozdiel medzi dvoma protichodnými pohľadmi na  proces osvojovania písanej reči ("zdola-nahor" a "zhora-nadol") a zhodnoťte výhody a nevýhody každého z nich. 

7. Pokúste sa oba ("zdola-nahor" a "zhora-nadol") prístupy  popísať na príkladoch vyučovacích postupov pri vyučovaní  čítania a písania.

8. Charakterizujte chápanie významu a porozumenia v čítaní  z pohľadu odlišných prístupov. Aké atribúty sa významu  v čítaní pripisujú?
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