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Súčasná pedagogická prax dnes veľmi jasne ukazuje, že prekvapujúco veľa absolventov pedagogických fakúlt na Slovensku má problémy s praktickou výučbou čítania a literárnej výchovy na 1. stupni. Tieto problémy sa týkajú najmä didaktickej práce s textom ako umelecko-estetickým artefaktom, ktorý je treba prepubescentom vekuprimeraným spôsobom podať a sprístupniť. Hovorí teda o problematike interpretácie textu a takisto jej primeranej a štruktúrnej didaktickej interpretácii.  

Aj školská prax vychádza z premisy, že interpretácia je vždy výberovým vzťahom k celku literatúry, pretože nie je možné interpretovať celú literatúru (porovnaj Popovič et al., 1981). V súvislosti s didaktickou interpretáciou, ktorá je predsa len špecifickým interpretačným variantom, však zdôrazňujeme potrebu vnímať literárny text v didaktickej komunikácii primárne ako umenie a až sekundárne ako učivo, keďže esteticko-umelecká zložka je vo vzťahu ku kognitívnej vždy nevyhnutne dominantná (podobne Lederbuchová 2004). A na toto sa v priestore výučby literatúry akosi pričasto zabúda. Možno je to spôsobené práve tým, že samotný učiteľ sa v priamej interakcii s literárnym textom cíti bezradne, a preto volí pre neho tie najľahšie, najschodnejšie a najpragmatickejšie chodníčky, ktoré však na druhej strane text automaticky oberajú o jeho najsilnejšiu a najprirodzenejšiu črtu – byť pre dieťa žriedlom a prameňom umelecko-estetického zážitku. Lebo akákoľvek recepcia (a z toho sa odvíjajúca interpretácia) je nemysliteľná bez zapojenia emócií a citov.
Ešte jedna vec je v spätosti s interpretáciou – a nielen tou didaktickou – veľmi dôležitá. Učiteľ nemá, nemal a ani nikdy mať nebude patent na jedinú možnú interpretáciu (interpretácia v zmysle hesla: Je to tak a nikdy inak – na večné časy!). Učiteľ nesmie a nemôže znásilňovať literatúru spôsobom, ktorým jej automaticky vnucuje iba jediný možný výklad. Je to tak z jednoduchého dôvodu: Literárne dielo je totiž otvoreným systémom, a to dvomi smermi – jeden je určený pre čitateľa s jeho čitateľskými právami (podľa D. Pennaca (1999) aj právom odmietnuť dielo autora) a vychádza z premisy, že texty nie sú nikdy hotové a stále sa musia cez čitateľa dotvárať (porovnaj Popovič, 1981, s. 80); druhý smer je otvorený aj samotnému autorovi, tzn. že dielo „je poznačené autotextualitou a intertextualitou svojho autora (tým, čo autor prečítal, literárnou tradíciou, kultúrou, topikou, ... spoločenským prostredím, ... estetickou výchovou, kódom literárneho žánru, ktorý uprednostňuje, alebo ktorý si v konkrétnom prípade zvolil atď.)“ (Krausová, 1984, s. 7). Znamená to teda, že šablóna na univerzálnu interpretáciu neexistuje práve tak, ako neexistuje skutočne komplexná a všetko postihujúca interpretácia. Lebo literatúra je znakovou štruktúrou a tým činom je otvorená mnohým (nie však neobmedzeným) interpretáciám. Je štruktúrou, v ktorej dominuje estetická funkcia, opierajúca sa o konotačnú potenciu textu – t. j. o schopnosť produkovať rôzne významy – okrem štruktúrnych aj tie mimoštruktúrne. Práve znakovosť textu robí literatúru v recepcii a čitateľskej komunikácii detí neopakovateľnou a jedinečnou. Ale na to jej treba dať šancu – a rovnako aj deťom. Veď dielu sa v literárnej komunikácii pripisujú už vlastné významy a hodnotenie. Detský čitateľ má teda právo (ak nie priam povinnosť) vstupovať cez vlastné prežívanie do textu a dotvárať si ho podľa toho, ako významom textu porozumel, ako ich pochopil a ako ich aj zážitkovo „vstrebal“, t. j. prijal za svoje. Práve preto je miesto čitateľa v literárno-komunikačnom vzorci (autor – text – čitateľ) nezastupiteľné a dávajúce zmysel existencii literatúry ako umelecko-estetickej znakovej štruktúry vôbec.

Základným znakom literárnej komunikácie v relácii autor – literárny text – príjemca je teda jej asymetrickosť. Asymetria literárnej komunikácie pramení zo stretu dvoch zámerností (Mukařovský) – autorskej a čitateľskej. Ak by malo všetko fungovať tak, ako má, zámernosť čitateľa by mala korešpondovať so štruktúrnou zámernosťou textu, ktorá vymedzuje sémantické pole pre pohyb čitateľských aktivít dieťaťa – príjemcu literárneho diela. Aj v literatúre pre deti a mládež je disproporcia medzi detskou čitateľskou skúsenosťou a textom z pozície autora vôbec prvým predpokladom uskutočnenia literárnej komunikácie (podobne Lederbuchová, 2004).

Literárna komunikácia má niekoľko fáz, v priebehu ktorých sa vytvára reálny obsah textu ako výsledok individuálnej komunikačnej situácie detského čitateľa: Prvou fázou je percepcia, v priebehu ktorej sa čitateľ zmyslovým vnímaním zmocňuje textu, resp. komunikuje s grafickou a zvukovou stránkou jazyka; druhá fáza je fázou apercepčnou – v jej priebehu si čitateľ  vo svojom reálnom obsahu textu (z hľadiska horizontálnej výstavby textu) vytvára konkrétne zmyslové predstavy, tzv. imagen (Miko, 1989). Imagen sa vytvára na základe porozumenia slovám textu v denotačnej rovine prisúdenia významu, pričom platí, že imagen toho istého literárneho textu je u prepubescentov vždy originálny a výsostne individuálny (neexistujú na svete dva totožné imageny jedného textu). Fáza interpretácie je treťou fázou. V nej sa zužitkúvajú výsledky prvých dvoch fáz (percepčnej a apercepčnej) a predstavuje vlastnú interpretáciu na hodnotovo-estetickej báze. Podstatná je najmä apercepčná fáza, s ktorej imagenom sa pracuje, pričom k denotatívnym významom sa v priebehu hodnotenia pridružujú aj relevantné štruktúrne konotačné významy. Štvrtou fázou je konkretizácia. V jej priebehu sa vnemom a predstavám z recepcie literárneho textu prisudzuje zmysel, zmysel pre vlastný život čitateľa. V tejto súvislosti môžeme upozorniť aj na apel V. Oberta, aby literatúra pre deti a mládež umelecky hľadala odpovede aj na filozofické otázky postavenia dieťaťa v spoločenskom priestore (Obert, 2002). V otázke konkretizácie je zrejmý najmä fakt, že jej priebeh je behom „na dlhú trať“, pretože nezriedka sa význam textu konkretizuje v neskorších vývinoch etapách. 

Ako príklad možno uviesť celoživotnú čitateľskú konkretizáciu slovenského spisovateľa, výtvarníka i kazateľa Daniela Pastirčáka v súvislosti s Andersenovou rozprávkou Snehová kráľovná (prednáška O duchovnom rozmere rozprávok na pôde PF Prešovskej univerzity, marec 2005). V období prepubescencie ju vnímal v rovine denotátu ako doslovného významu (porozumenie textu), ktorý sa apercepčne realizoval vytvorením si individuálneho rozprávkového imagenu. V pubescentnom období už pod vplyvom dozrievania kognitívno-citových štruktúr pociťoval aj štruktúrne etické posolstvo príbehu, no k mystickému odkazu, konotácii v najhlbšej vertikálnej štruktúre (obsiahnutej v slove „večnosť“) došlo až v konkretizácii v zrelom čitateľskom veku (bohatá čitateľská i mimočitateľská skúsenosť). Fázy interpretácie i konkretizácie môžeme zastrešiť responznou fázou, znamenajúcou spätné znovuprežívanie vnemov a predstáv z textu a ich dotváranie fantazijnou zložkou psychiky (porovnaj Lederbuchová, 2004).

Predpoklady na recepciu má každé zdravé dieťa a ako dokazuje aj uvedený príklad, je schopné napredovať v čitateľskom vývoji – ide len o to, do akej miery bude schopné a ochotné naučiť sa s textovými štruktúrnymi obsahmi komunikovať, resp. do akej miery mu jedinečnú komunikáciu založenú na znakovosti a otvorenosti diela sprostredkuje učiteľ (aj v literatúre platí, že čo sa za mladi naučíš, na starosť akoby si našiel...).
Spolu s J. Kopálom môžeme povedať, že podiel citovej účasti čitateľa je v recepcii naozaj dominantný, pretože osvojenie si zmyslu diela (porozumenie, poznanie, pochopenie) sa prehlbuje cez zážitkovosť. Musí však ostať zachovaná symbióza kognitívnych a emocionálnych činností (Kopál, 1991). Aj Chaloupka upozorňuje na fakt, že rozvoj detského čítania a prenikanie do umeleckej obraznosti (a s ňou súvisiacej recepcie umeleckého textu, ktorá z literárnej komunikácie vyplýva) nesmie byť jednosmernou kompenzáciou kognitívnej, poznávacej zložky na úkor emocionálnej, ale že má vstupovať „do vnitřní integrity rozvoje dítěte všemi svými potencialitami“ (Chaloupka, 1982, s. 195). Ide o to, aby sa rozvoj kognitívnej činnosti, zasahujúci oblasť poznávania, nerozvíjal jednostranne na úkor emotívneho, citového prežívania, resp. naopak; emotívne prežívanie estetiky umeleckého artefaktu nemožno považovať za izolovane sa rozvíjajúce od kognitívnych procesov – musí tu platiť dialektická jednota vzájomného prestupovania sa. 

Prienik emotívneho s kognitívnym môžeme psychologicky naznačiť cez typy správania sa na vyučovacích hodinách, ktoré si vyučovacia jednotka v pedagogicko-didaktickom pôsobení metodologicky vyžaduje a ktoré Apter označuje ako telické a paratelické správanie. Niektoré vyučovacie predmety si vyžadujú telický, iné paratelický osobnostný stav, no zdravé prepubescentné dieťa by sa už malo vedieť medzi týmito pólmi pohybovať. Kým v telickom stave „jsme zaměřeni účelově a užíváme své činnosti především jako prostředku k dosažení určitého cíle... naproti tomu v paratelickém stavu jsme v hravém rozpoložení, kde je nade vše důležitá samotná právě probíhající činnost...“ (Apter, 1989, podľa Fontana, 1997, s. 206). V tejto súvislosti sa do popredia dostáva najmä problém motivácie, ktorá pri práci s umeleckým textom v podstatnej miere zasahuje a rozhoduje o úspešnosti „prehodenia výhybky“ z telického stavu na paratelický (najmä v prípade, ak literárnej výchove v didaktickom procese predchádza napr. hodina matematiky).

Pohyb v relácii osobnostných stavov telickosti a paratelickosti je v didaktickej komunikácii z pohľadu učiteľa obzvlášť významný, pretože rozhoduje aj o miere chápania textu dieťaťom buď ako umenia (emotívno-estetický zážitok) alebo učiva (racionálno-pragmatický aspekt). Podľa Isera nie je zmysel textu racionálne vysvetliteľný, a preto musí byť zažitý ako účinok. Čitateľský akt je potom aktom, v ktorom sa síce čitateľ zmocňuje textových významov textovými štruktúrami, ale tie proces čítania nemôžu naplno „cenzurovať“, lebo čitateľ do textu spätne vysiela svoj signál o dosiahnutom účinku. Tak sa text a jeho zmysel neustále inovuje (Iser, 1976, podľa Lederbuchová, 2004).
Ak však v didaktickej interpretácii chceme u detí popri čitateľskej skúsenosti budovať aj pevné základy čitateľskej kompetencie, je nevyhnutné deťom dopriať interakciu so skutočnou literárno-umeleckou hodnotou (tým nepopierame aj určitý význam braku v detskom čítaní: jeho prostredníctvom si deti na jednej strane zautomatizúvajú proces čítania; na druhej strane budú raz na jeho pozadí – snáď – vedieť oceniť hodnotu skutočného umenia).  

Vo výbere rozprávok (H. Ch. Andersen: Dievčatko so zápalkami, O. Wilde: Šťastný princ), ktoré v powerpointovej forme ponúkame ako jeden možný variant interpretácie (aj s niekoľkými tvorivými ukážkami „didaktického uchopenia“), sme už samotnou selekciou prejavili vlastné hodnotové stanovisko (axiologický aspekt) vo vzťahu k svetovým rozprávkam, ktoré sa v súčasnosti ponúkajú detskému adresátovi nielen na slovenskom knižnom trhu. Slovami A. Popoviča, „texty, ktoré sme si vybrali na interpretovanie, sú „hodné“ toho, aby sme ich interpretovali. Interpretácia sama osebe je tvorbou hodnotového postoja, vychádzajúc z hodnoty textu“ (Popovič et al., 1981, s. 33). Každý text je – pars pro toto – reprezentantom časti za celok. V našom prípade má výber rozprávok nielen rozmer hodnotový, ale aj rozmer skutočnej recepčnej potencie vyvierajúcej z nelineárnosti textov. Pod nelineárnosťou rozumieme netextový priestor nad textom (druhý plán), pod textom (medziriadkový priestor) a za textom (priestor katarzný) (Rakús, 1995). V intenciách nelineárnosti umeleckého textu by v priebehu riadenej didaktickej interpretácie malo byť zabezpečené aj prepojenie na život, „na sféru lidského bytí, na aktuální individuální prožitky a problémy“ (Štědroňová, 2005, s. 17). Pretože aj „v dětské literatuře je-li hodnotná, je důležitější sdělení o lidských problémech skryto za příběhem“ (Lederbuchová, 2004, s. 110).

A práve nelineárnosť rozprávok H. Ch. Andersena a O. Wilda dokáže naštrbiť „predstavu recipientov o výlučne šťastnom finále každej rozprávky“ (Germušková, 1995, s. 62).
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